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Vorwort
Friederiki Batsalia - Renate Portz

Fachbereich fur Deutsche Sprache und Literatur,
Nationale und Kapodistrische Universitat Athen

Die Tagung «Schnittstellen von Linguistik und Si@idaktik in der Aus-
landsgermanistik» wurde von den Linguistik-Kollegdes Fachbereichs Deutsche
Sprache und Literatur der Universitat Athen im ABf09 organisiert.

Hinter der Initiative zu dieser Tagung stand derndah, den an griechischen
Hochschulen, Schulen und sonstigen Bildungsinsgtiten tatigen Germanisten sowie
den in der Germanistik Graduierenden, Postgraduilere und Promovierenden ein
Forum des fachlichen Austausches zu schaffen. Ragirigsprogramm mit seinen
insgesamt 22 Vortragen, verteilt auf zwei Tage,ddeichzeitig allen Teilnehmern die
Moglichkeit, nicht nur die eine oder andere, sondéele Veranstaltungen wahrzu-
nehmen sowie ausgiebig miteinander zu sprechersichdachlich auszutauschen.

Die Veroffentlichung der Beitrage erlaubt nun eifignblick in den Stand der
diesbezuglichen wissenschaftlichen Diskussion.

Wir streben an, auch in Zukunft - in regelmagigenytRmus - dieses Athener
Forum weiter anzubieten, mit derselben Linguistdteghdidaktik-Schnittstellen-
Orientierung, und eventuell auch verbunden mit mirstdrkeren Einbezug von Ger-
manisten aulRerhalb Griechenlands, d.h. Auslandsgesten anderer nicht-deutsch-

sprachiger Lander sowie Inlandsgermanisten dersdesprachigen Lander.

Die heutige und erste dieser SL&SD-Tagungen arUtérersitat Athen wol-
len wir einer Germanistin widmen, die sich fur é&sh in Griechenland sehr verdient
gemacht und dem Blick auf die Schnittstellen vonguiistik und Sprachdidaktik stets
viel Wert beigemessen hat: Elisabeth Kotzia, Peafes fur Linguistik am Fachbe-
reich Deutsche Sprache und Literatur der Univdrsithen seit 1984 und vormals fur
viele Jahre am germanistischen Fachbereich deresitéit Thessaloniki, in dieser
Eigenschaft und auch als Leitedreses Fachbereichs.

Uber einen Zeitraum von mehr als 30 Jahren hamsiegroRem Einsatz fiir
den Aufbau und die weitere Entwicklung der Studérge beider Fachbereiche ge-

sorgt, sich fur die Betreuung und Forderung desemwischaftlichen Nachwuchses en-



gagiert sowie im Laufe der Zeit zahlreiche inlaotes und auslandische Wissen-
schaftler fur den Fachbereich gewonnen.

Prof. Kotzia hat das MA-Studienprogramm DaF-Didalen der Griechischen
Fernuniversitat aufgebaut und langjahrig geledaaf3erdem hat sie sich wahrend ihrer
Amtszeit als Leiterin des Fachbereiches an der éigitat Athen fir die Einfuhrung
eines MA-Studienganges Germanistik engagiert, umdr zowohl mit literaturwis-
senschaftlicher als auch mit sprachwissenschadtli&usrichtung. Diese Postgradu-
ierten-Programme kommen nicht nur der wissensatiadth Ausbildung des germa-
nistischen Nachwuchses zugute, sondern auch daersinterung der Zusammenarbeit

unter den Fachkollegen in Lehre und Forschung.

Mit vereinten Kraften mdchten wir alle zur positiv&Veiterentwicklung des
Fachbereiches beitragen und damit auch fur diehsditpe Wirkung des Schaffens
von Lilo Kotzia sorgen.

Daher sei Dir, Lilo, dieser Band gewidmet!
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Einleitung
Friederiki Batsalia

Fachbereich fur Deutsche Sprache und Literatur,
Nationale und Kapodistrische Universitat Athen

Linguistik und Sprachdidaktik haben in der Auslagetsnanistik einen besonderen
Stellenwert. Die Linguistik ist, neben der Litenatissenschatft, einer der beiden Eck-
pfeiler einer jeden Philologie, sowohl im Inlang auch im Ausland. Auf die Metho-
dik und Didaktik des Deutschen legen universitargi€htungen, die im Ausland die
Germanistik in Lehre und Forschung vertreten, weiliveinen besonderen Schwer-
punkt, wobei der Aspekt des Sprachkontaktes oftnmaldas Zentrum der wissen-
schaftlichen Diskussion ruckt.

Da Gesellschaft und Wissenschaft in einem wechisiglen Verhaltnis zuein-
ander stehen, ist es nicht verwunderlich, dasdlgekaftlich bedingte Entwicklungen
in Griechenland und in Deutschland auch die Fonsghibereiche der Germanistik in
beiden Landern beeinflusst haben.

So entstanden in Deutschland viele Arbeiten zgénmales Zweitspracherwerbs
und seiner unterrichtlichen Férderung. Die versdémen Beschulungsmodelle fur
Schiler mit Deutsch als Zweitsprache entfachtemalt kontroverse Diskussionen,
die zum Teil noch bis heute anhalten. In Griechahlstanden bei den Germanisten
zunachst jene Fragen im wissenschaftlichen Vordedyrdie mit dem Sprachvermo-
gen der Kinder von Riuckwanderern und deren scindisEdrderung verbunden wa-
ren. Zunehmend rickten auch weitere TeildisziplidenLinguistik, wie Sprachtheo-
rie, Syntax- und Grammatiktheorie, Phonetik undrfeihagie, Morphologie und Le-
xikologie, Semantik und Pragmatik, sowie Sozioliisgila in den Mittelpunkt des
wissenschaftlichen Interesses der Germanistik iedBenland. Linguistische Theo-
rien und Erkenntnisse werden erarbeitet, Gberpnidk modifiziert. Weitgehend wer-
den hierbei Theorie und Praxis fruchtbar miteinansgbunden. Allen Ansatzen ge-
mein ist ein enger Bezug zur griechischen Real#ét,es dass konfrontative oder
kontrastive deutsch-griechische Untersuchungensaredet und durchgefiihrt werden,
oder dass die theoretischen Erkenntnisse in gekafiiich relevante Bereiche min-
den, wie z.B. in die Didaktik des Deutschen alswksprache.

Auslandsgermanisten stellen eine Briicke der Viedggéing zwischen den Mit-
gliedern zweier Sprachgemeinschaften dar. Auf Grdesisen sind mit einer jeden
dieser beiden Sprachgemeinschaften auch die Bergioguistik und Sprachdidaktik
unabdingbar verknipft. Diesen engen Zusammenhareghallen hat der Fachbereich
Deutsche Sprache und Literatur der Universitat Athalasslich des zu Ehren von
Frau Prof. Dr. Kotzia im April 2009 veranstaltet€éongresses zum Thema ,Schnitt-
stellen von Linguistik und Sprachdidaktik in derstandsgermanistik” versucht.

Dank der Beitrdge der Autorinnen und Autoren dieBandes, die an diesem
Kongress teilgenommen haben, konnte diese ScletigisiThematik aus mehreren
theoretischen und methodologischen Perspektivesilewerden.

In dieser Einleitung werden die einzelnen Beitrdger thematischen Zugeh6-
rigkeit nach behandelt. Im Hauptteil erscheinendsien in alphabetischer Reihenfol-

ge.
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Artemis Alexiadou geht der allgemeinen Frage nach, wie viel Granktredo-
rie der Fremdsprachenunterricht braucht. Indenséziell die Verbstellung im Grie-
chischen und im Deutschen untersucht und dies miKioation mit den so genannten
Partikelverben, zeigt sie auf, dass die Grammadikile helfen kann, Fehler im Er-
werbsprozess des Deutschen als einer zweiten Spracminimieren bzw. Unterrich-
ten des Deutschen als Fremdsprache zu optimieren.

Eleni Butulussi betrachtet es als eine vorrangige Aufgabe der @aistik in
Griechenland, und speziell des germanistischen deaiefchs an der Aristoteles-
Universitat Thessaloniki, die im Rahmen der CrltiCaltural Studies entwickelten
Fragestellungen zu verfolgen, die in den letztdwelaauch innerhalb der Germanis-
tik in den deutschsprachigen Landern Beachtungefingnd dazu beitragen kbnnen,
sich von den vielfach sehr spezialisierten und rkatiorell ausgerichteten Inhalten
der traditionellen Germanistik zu entfernen. Duethe ausfihrliche sprachliche und
allgemein semiotische Analyse insbesondere masskal®eeDiskurse kann die ihrer
Ansicht nach fur angehende DaF-Lehrerinnen notvgendiewusstheit hinsichtlich
sozialpolitischer und wirtschaftlicher Struktureawse der von ihnen ausgeldsten
Ausgrenzungsphanomene gefordert werden.

Evangelia Karagiannidou behandelt den Beitrag der Funktionalen Pragmatik
zur Sprachdidaktik und untersucht diesbezuglichekutsanalytische Arbeiten mit
Bezug auf im Unterrrichtsgeschehen vorkommendechpcae Handlungsmuster, bei
denen der Handlungszweck sowie mentale Prozessedpachlichen Handeln eine
wichtige Rolle spielen. Auf Grund von Arbeiten inef@ich "Funktionale Pragmatik
und Didaktik" am Fachbereich fur Deutsche Spraam@ Rhilologie der Aristoteles
Universitat Thessaloniki wird dargestellt, in wedcBereiche der Lehrerausbildung
die theoretischen und empirischen Ansétze der kamdden Pragmatik konkret ein-
flielBen kdnnen.

Der EntwicklungsprachlicherKompetenzemidmen sich die folgenden drei Aufsat-
ze:

Dafni Wiedenmayer untersucht die Rolle der Kompetenzen der Spraocaiter
den flr den Fremdsprachenunterricht. Sie geht dawsn dass die Lernenden eine
sprachliche Form (linguistische Kompetenzen) vedeer, die entsprechend des
Sprachsystems (Wortschatz, Grammatik, Semantiknétbgie) und der konkreten
sozialen Situation (soziale Beziehungen, Hoflictdflermen, Register) richtig ge-
wéahlt werden muss. Mit dem Erwerb einer Fremdspmadilten die jeweiligen Hand-
lungs- und Kommunikationsarten miteinander verbanderden, so dass Mehrspra-
chigkeit und Interkulturalitat gefordert werden k@mn. Daher spielt der Komplex der
Kompetenzen der Lernenden bei der Entwicklung varri€ula und Syllabi, bei der
Unterrichtsplanung und im Unterrichtsprozess, bai Hdeistungsmessung und der
Selbstbeurteilung eine bedeutende Rolle.

loanna Karvela widmet sich dem Verhaltnis von Textlinguistik ufkdemd-
sprachendidaktik. Wéahrend Grammatik und Lexik, Witdtting, Phonetik und Or-
thographie als Grundlagen des Fremdsprachenuritergeit langem einen gebuhren-
den Platz finden, bleiben textlinguistische Aspehkteer noch zu wenig bertcksich-
tigt. lhr Beitrag verdeutlicht, auf welche Weise diextkompetenz der Studierenden
gefordert werden kann und wie dies als eine Voetaagsg fir fruchtbares weiteres
Sprachenlernen zu betrachten ist. Erkenntniss& eettinguistik, so etwa zu Koha-
renz, thematischer Entfaltung, Formen der Konnexiod der Wiederaufnahme soll-
ten daher verstarkt bei der Forderung des Leseth§&anreibens angewandt werden.
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Jutta Wolfrum geht auf den Zusammenhang von Schreibmotivatiod un
Schreibkompetenzen ein. Schreibunterricht kanrr ikieinung nach nur dann effek-
tiv gestaltet werden, wenn die Lehrenden selbst é@imeSpektrum von Schreiberfah-
rungen verfligen, eine positive Haltung gegentber 8ehreiben besitzen sowie auch
mit dem "Handwerkszeug" ausgestattet sind, mit demlLernende unterschiedlicher
Niveaus zum Schreiben anregen konnen. Die angésté&blsetzung erfordert eine
Schreibforderung, die sich wie ein roter Faden ldutas gesamte Studienangebot
zieht und somit nicht auf die sprachpraktischenséutes Grundstudiums beschréankt
bleibt.

Mit Perspektiven desomputerunterstitzteBprachlehrensind Sprachlernensetzen
sich folgende drei Beitrage auseinander:

Marios Chrissou bertcksichtigt die Tatsache, dass sich in derteletzwei
Jahrzehnten eine Wende vom kommunikativen zum mapkmikativen Paradigma
in der Sprachdidaktik abzeichnet und geht von dgpdthese aus, dass der Einsatz
von Konkordanzsoftware im FremdsprachenunterrightRealisierung konstruktivis-
tischer Lernprinzipien begunstigt und somit zurigdaing der Lerneffizienz fuhren
kann. Die Analyse konkreter Unterrichtspraxis ergiass sich konstruktivistische
Lernprinzipien durch den Einsatz von Konkordanzsafe in projektorientierten Ar-
beitsformen realisieren lassen. Dieses Ergebntsdieg-orderung nach der Entwick-
lung adéaquater Korpora fur den Einsatz im Fremasmaunterricht nahe und deren
Aufnahme in das Lehrwerksangebot sowie deren lategr bei der Entwicklung von
Lehrwerken. Des weiteren stellt sich die NotwendigKtr eine angemessene Gestal-
tung des Qualifizierungsangebots fur (angehendejdrezu sorgen.

Christina Alexandris beschéftigt sich mit der Entwicklung von toolaetig
Systemen, die fur die automatische orthographiscite grammatische Korrektur in
Sprachlehr- und Lernsystemen eingesetzt werdenfidigrerden Programme mit
morphologischen und/oder syntaktischen Regelnlgrdda auRerdem auch spezielle
Korpora, Worterbuicher und Wortnetze fur die Bedigda der Sprachlehr- und Lern-
systeme konstruiert werden kénnen, ware es ihranivig nach mdoglich, diese so-
wohl fir den Erwerb der deutschen Allgemeinspraalseauch fur jenen der deut-
schen Fachsprache einzusetzen.

Alexandros Tantos stellt ein Projekt fur die Entwicklung von E-Learg-Soft-
ware vor, welche sich fur das Erlernen von deutsd@d@wvegungsverben mit praposi-
tionalen Komplementen eignet. Der Benutzer wirdjatdrdert, einen Satz mit einem
Bewegungsverb und einer Praposition einzugebersebieingegebene Satz verfiigt
Uber einen vorgegebenen Kontext, der semantischierédhiede zwischen diesen
Verben im Deutschen und in der Muttersprache desiBers widerspiegelt. Bei feh-
lerhaften Eingaben erhalt der Benutzer eine Ric#tumg mit einer Erklarung und ei-
nem Korrekturhinweis, so dass das autonome Lernggrsiitzt wird.

Evdokia Balassibeschaftigt sich mit dem Bereich d&monetikPhonologieund
stellt die Frage, wie viel Wissen um Phonetik urftbidlogie ein Deutschlehrer
braucht. Aufbauend auf theoretischen ErkenntnistmPhonetik, Phonologie und
Ausspracheschulung, an Hand spezifischer Analyserpkdonetisch-phonologischen
Fertigkeiten von griechischsprachigen Lernern dest&chen, sowie unter Berlck-
sichtigung der Ausspracheschulung des Deutsch@&@riethenland generell, wird in
diesem Beitrag veranschaulicht, welche spezielleanptischen und phonologischen
Kenntnisse von Deutschlehrern - insbesondere vimheo mit griechischen Schilern



Friederiki Batsalia — 9

- erworben werden miussen, um diese in Form von gkasbBelbungen im DaF-
Unterricht gezielt und effektiv anwenden zu kénnen.

Aspekte deSyntaxund Semantikverden in nachstehenden vier Aufsatzen beleuchtet:

Renate Portz untersucht linguistische und sprachdidaktischeekspder Gra-
duierung im Deutschen und Griechischen. Nebenrbegin grammatischen Struktu-
ren stehen in beiden Sprachen auch zahlreichedkscke Mittel der Gradspezifika-
tion zur Verfigung, die hier vor allem unter senmoiten Gesichtspunkten beleuchtet
werden. Dabei kommt der Analyse der Adjektiv-Inferesung durch Adjektivadver-
bien und ihrer Motiviertheit durch metaphorisched unetonymische Prozesse eine
besondere Rolle zu. Der Gebrauch und die Funktisoé&her Intensivierungsmuster
werden zudem auch unter einer variationslinguisaacPerspektive betrachtet. Dies
tragt nicht nur dazu bei, weitere linguistische dlge zu erhellen, sondern auch den
Blick auf sprachdidaktisch relevante Aspekte zuhtea, die Uber den lexika-
lisch/wortsemantisch-kontrastiven Ansatz hinausgdheor allem die Einstellungen
der Fremdsprachenlerner gegentber sprachlicheatiarisowie Phanomenen des in-
formellen und emotionalen Sprachgebrauchs betreffen

Angeliki Tsokoglou geht von einer kontrastiven Untersuchung der Satdsir
und der Wortstellung des Deutschen und des Griglolis aus, um Konsequenzen
von theoretischer Beschreibung und Analyse voratséen Mustern der Wortstellung
im Deutschen fur die Sprachdidaktik aufzuzeigep.da&ht insbesondere auf die Frage
ein, wie zur Analyse der beobachteten Wortstelluagation die Interaktion von In-
formationsstruktur mit syntaktischen Beschrankungenangezogen werden kann.
Fur die Fremdsprachendidaktik gewinnt diese Frage wichtige zusatzliche Dimen-
sion, da der interferierende Faktor der Mutterdpeam Betracht gezogen werden
muss. Eine integrale Sichtweise von Syntax undrin&ionsstruktur erlaubt frucht-
bare Schlussfolgerungen fir die Beantwortung diEsaege sowie fur die Fremdspra-
chendidaktik, vornehmlich den DaF-Unterricht.

Winfried Lechner thematisiert Erkenntnisse der Sprachwissenscbaftesde-
ren Vermittlung im Unterricht, ein Aspekt, der fden Fremdsprachenunterricht aus
zumindest drei Grinden von zentraler Bedeutungeisitens stellt die Linguistik ty-
pologische Generalisierungen bereit, die didaktisatzbringend verwendet werden
konnen. Zweitens verfugt die Linguistik Uber einelzahl an Diagnoseverfahren, mit
deren Hilfe sich Eigenschaften des L2-Erwerbs tatali testen lassen. Drittens kon-
nen sich Einsichten aus der Psycholinguistik, dieemem besseren Verstandnis von
Spracherwerb gefuhrt haben, auch fir die Planungeaiativen Abfolge, in der Pha-
nomene und Konstruktionen gelehrt werden, alsendfr erweisen. Aus diesen drei
angefuhrten Punkten werden konkrete Vorschlagedéir Deutschunterricht entwi-
ckelt.

Alexandros Petrou behandelt das grammatische Genus im Deutschesgaimnel
Didaktisierung im griechischen DaF-Unterricht. Kogtkgeht es darum, fur deutsche
Nomen semantische, morphologische und/oder phahetigenuszuweisende Regeln
zu ermitteln, die nach den Kriterien "Reichweit&uverlassigkeit" und "Dominanz"
untersucht werden. Auf dem Hintergrund theoretisalved empirisch gewonnener
Erkenntnisse wird die Entwicklung eines genusbezegdidaktisierungsansatzes fur
griechische DaF-Lernende angestrebt.

Mit stilistischenFragestellungersetzen sich die folgenden drei Beitrage auseimande
Joachim Theisen zeigt, dass Sprachstolpereien und Stilbliten zuid&res-
santesten und amusantesten, aber auch kniffeliggtaineinungen einer jeden Spra-
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che gehdren, jedenfalls fur den Horer. Wie kann msianangemessen beschreiben?
Das ist die linguistische Frage. Wie kann man ihaes1dem Weg gehen? Das ist die
didaktische Frage. Der Blick auf Sprachstolpereied Stilbluten gibt nicht nur dem
fortgeschrittenen Lerner den letzten sprachlichemifs, sondern kann auch schon im
Anfangerunterricht dazu beitragen, die Fremdspradhbbt nur als starr geregeltes
Kommunikationsinstrument wahrzunehmen.

Kirsten Manfral3 betont, dass neben der semantischen und detisthisn
Komponente auch die kombinatorische Komponente degilBedeutungsseite von le-
xikalischen Einheiten ist. Diese kombinatorischentf@nente legt fest, welche Woér-
ter miteinander kombiniert werden kénnen. Daheeiisé Sensibilisierung der Unter-
richntenden im Bereich fremdsprachlichen (Fach)Uidiets fir die Bedeutung von
Kollokationen erforderlich, sowie die Erstellunghes lernerfreundlichen Kollokati-
onsworterbuches mit Hilfe der Korpuslinguistik.

Annette Vosswinkel untersucht Abtdénungspartikeln in aktuellen DaF-
Lehrwerken fur den Anfangerunterricht und zeigsdaie, wenn tberhaupt, nur sehr
sporadisch auftauchen, ja haufig auch dort sysisamahicht vorkommen, wo sie im
deutschen Sprachgebrauch mehr oder weniger obiiggltosind. Dies jedoch er-
schwert es den Lernern gerade dort an der Kommuioikgeilzunehmen, wo es ihnen
besonders wichtig ist, nAmlich im Bereich jener Aufgen, die Gber einen Fakten-
austausch hinausgehen und vor allem auch persénkghstellungen, Ansichten
und/oder emotionale Inhalte ausdricken sollen. di@sem Hintergrund wird eine
andere didaktische Herangehensweise an das Lehteharnen von Abtdnungspar-
tikeln nahegeleqgt.

Mit folgenden drei Beitragen wird dieser Band alogelet:

Athanasia Kontomitrou beschreibt und analysiert Lernstrategien und Rswe
des autonomen Lernens, wobei sie sich auf die Eklwig der mundlichen Perfor-
manz konzentriert. Hierbei geht sie der Frage nabhdie Entwicklung der mandli-
chen Performanz ein Prozess ist, der nur im Dafefdoht oder auch vom Lernenden
selbst beim autonomen Lernen vollzogen werden kawh welche Strategien und
Techniken die Lernenden entwickeln sollten, um gbviinschte Leistung in Bezug
auf die Mundlichkeit zu entwickeln.

Evangelia Vovou untersucht den Sprachgebrauch innerhalb eineslinguia-
len und somit multikulturellen kommunikativen Rahmeund versucht unter Beriick-
sichtigung der 6kologischen Sprachtheorie/Okoliatiiidie Barrieren von Sprache
und Kultur abzubauen bzw. zu beseitigen.

Esther Rita Scholzwirft die Frage auf, ob es nicht sinnvoll ware,hmeDra-
ma“, das heil3t dramapadagogische Ansatze in deaclmterricht einzubeziehen
und einen Teil der Alltagsthemen und -texte sovéig Kreisen um solche zu ersetzen.
Erfahrungen mit einem kreativen Schreibkurs flrraaristik-Studenten (Niveau B2)
und einer Gruppe von Gymnasiasten (Niveau A2/Btjirei wie dramapadagogische
Elemente in die Themeneinheit eines Ublichen Letksveinbezogen werden kdnnen.

Die hier aufgenommenen Beitrage zu den einzelnew&gpunkten, die die Thematik
der Schnittstellen von Linguistik und Sprachdidiekti der Auslandsgermanistik be-
handeln, vermitteln einen reprasentativen Einbiicklie derzeitige Forschungstétig-
keit germanistischer Linguisten in Griechenlands dich der Sprachdidaktik ver-
pflichtet fuhlen. Ihnen allen gemeinsam ist das Bleem, sowohl den international als
auch den national als relevant erachteten Frafjesgeh ihrer wissenschaftlichen
Fachdisziplin Beachtung zu schenken. Die Relevaezed Fragestellungen bestimmt
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sich nicht zuletzt dadurch, inwieweit sie zur Vesterung gesellschaftlicher Prakti-
ken einen Beitrag zu leisten beabsichtigen. Nachsawde Generationen zu fordern
in Hinblick auf die Entwicklung ihrer kommunikatimeompetenz in nicht nur einer,

sondern mehreren Sprachen und sie somit zu Mitdetischen Sprachgemeinschaf-
ten zu befahigen, kann als das uUbergreifende, wadr weniger explizit ausgespro-
chene, praxisbezogene Anliegen aller in diesem Banshmmelten Beitrage verstan-
den werden. Sprache und Migration/Remigration,was30 Jahren als linguistisches
Thema einen zentralen Platz in der sich im Aufbefindlichen griechischen Germa-

nistik einnahm, ist damit keineswegs als ad actagyeu betrachten. Nicht zuletzt

verlangt die stetig wachsende Zahl der in GriedmahlDeutsch als Fremdsprache

lernenden Schuler mit Migrationshintergrund sichter@in diesem Thema zu wid-
men.
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Abstract

The present paper concerns an approach to intelggatpiage Resources such as on-
line corpora and (semantic and associative) Wosd(sedmantic and associative) in
Education Technology applications. Language Ressy@ong with the related typi-
cal Natural Language Processing systems interaatithgthem, such as Text Summa-
rization and Information Extraction tools, may baapted to needs of Education
Technology applications. The present approach wegthe adaptation of such Lan-
guage Resources and related Natural Language Bnogesystems to meet the requi-
rements of teaching Standard German as foreigrubagey Specifically, corpora such
as texts available from the media and the web noaye restricted in their use as au-
thentic texts in foreign language teaching, mecelytributing to the range and diver-
sity of teaching material. A direct link betweemsle corpora and respective semantic
and/or associative Wordnets or an interaction Wikt Summarization and Informa-
tion Extraction tools enables the learner-userl&y pn active role in the acquisition
of vocabulary, expressions and cultural informateanwell as the improvement of
skills in syntax. Such applications are targetedder groups such as adults or advan-
ced learners. The integration of Language Resowandsrelated Natural Language
Processing systems also facilitates the processaching German as a Language for
Special Purposes, targeted to professionals, edlyeni the fields of Technology,
Law, Medicine, Commerce and Journalism.

1 Einfihrung

Die Disziplin der Computerlinguistik ist aus dendBefnissen des Zeitalters der Mik-
rocomputer entstanden, in der zunehmend mehr InelnsOrganisationen, Behdrden
und private Benutzer den Computer flr eine zunelmeachsende Zahl und eine
grof3e Vielfalt von Tatigkeiten verwendeten. Der Qorer ist nicht mehr ein Werk-
zeug fur Informatiker und fur das Labor, sondernvarde zu einem unentbehrlichen
Teil der alltéaglichen Praxis, auch im Bereich deddktik.

Multimediale Anwendungen oder multimodale Anwengilrereiche der Com-
puterlinguistik sind die Anwendungen in elektrohien Lehrmitteln, zum Beispiel,
fur den Fernunterricht, fir den Unterricht fir Bederte und fir den Fremdsprachen-
erwerb. Diese elektronischen Lehrmittel sind alsaSiplehr- und lernsysteme be-
kannt. Der Einsatz multimedialer Komponenten wie $lgrachlehr- und -lernsysteme
kann zum Lehren der stark kommunikations- und hargiorientierten Aspekte des
Fremdsprachenunterrichts bedeutend beitragen.

Zu den Sprachlehr- und -lernsystemen gehoérendirdioriellen Systeme oder
-ICALL*-Systeme (Intelligent Computer-Aided LanguaglLearning — ICALL-
systems) und (ii) die Toolartigen Systeme. Die Tieten Systeme sind dialogbasier-
te Lernprogramme, die dem kommunikations- und hargHorientierten Fremd-
spracherwerb dienen. Die Toolartigen Systeme werkagnehmlich als Werkzeuge
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verwendet, zum Beispiel zur Korrektur von Satzdtrukder zur Suche von Kolloka-
tionen (ogotay.

2 Benutzermodellierung und Benutzeranforderungen infoolartigen Systemen

2.1 Benutzermodellierung als Voraussetzung fur digntwicklung von Toolarti-
gen Systemen

.Menschen setzen Softwaresysteme ein, um nutzhebeiten zu verrichten, und die
Softwareindustrie folgt immer mehr dem Trend, iRredukte mit einer besseren Be-
nutzerfreundlichkeit auszustatten (Constantine &Kveood 1999: 41-46, 51, Nielsen
2000: 178, Cockburn, 2001: 12-17). Eine wesentli@randvoraussetzung fur die
Entwicklung verwendbarer Software ist das Wissenuma was der Benutzer damit
vorhat" (vgl. Wiegers 2005: 161, 122).

Fur die Entwicklung von Toolartigen Systemen, diedie automatische ortho-
graphische und grammatische Korrektur in Sprachlehd -lernsystemen eingesetzt
werden, werden Programme mit morphologischen umd/sgntaktischen Regeln er-
stellt. Fur die Entwicklung von Toolartigen Systemdie zur Suche von Kollokatio-
nen oder von Beziehungen zwischen Wortern und/ddmtgruppen verwendet wer-
den, werden Korpora und Lexika, die sogenanntesdresen, benutzt.

Auch spezielle Korpora und Lexika wie Wortnetze kén fur die Bedurfnisse
der Sprachlehr- und -lernsysteme konstruiert werdanoh wenn sie nicht speziell fir
diese Anwendung zusammengestellt worden sind.

Hier wird der Einsatz der Toolartigen Systeme Regsourcen fir den Fremd-
sprachenerwerb dargestellt. Da Toolartige System Ressourcen sich auf eine
meistens unbeschrankte und quasi infinite Zahl Konpora und entsprechendem
Wortschatz beziehen, missen fir ihren Einsatz iemBsprachenerwerb Faktoren
wie Niveau, Alter und Interessen der Lernenden ddesightigt werden.

2.2 Faktoren bei der Benutzermodellierung

Die Faktoren (i) Niveau, (ii) Alter und (iii) Intessen der Lernenden sind als wich-
tigste Kriterien fur die Benutzermodellierung indlartigen Systemen sowohl beim

Einsatz oder bei der Konstruktion von Wortnetzenaalch beim Einsatz oder bei der
Konstruktion von Programmen fir die automatischeéaellung der Korpora zu be-

ricksichtigen. Erst dann kdnnen diese Ressourcdfrémdsprachenunterricht einge-
setzt werden.

Fur fortgeschrittene erwachsene Lerner, die sidh dir Deutsch als Fachspra-
che interessieren, kdnnen Ressourcen als offerenbaken verwendet werden und
fordern eine, wenn Uberhaupt, beschrankte Behagdalaninformation. Fir Anfanger
werden hingegen Ressourcen als geschlossene Dakenbaerwendet, die speziell
fur jedes Sprachlehr- und -lernsystem entworfenneatisiert werden.
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Tabelle 1:
Ressourcen als offene Datenbanken (Wortnetze, Kaypo

Faktoren:

* Niveau: Fortgeschrittene

 Alter: Erwachsene

« Interessen: Deutsch als Fachsprache

Ressourcen als geschlossene Datenbanken (speansirkierte Wortnetze, be-
grenzte Zahl vorgewahlter Korpora)

Faktoren:

* Niveau: Anfanger
 Alter: Schuler
 Interessen: Undefiniert

Figur 1: Partielles Anwendungsfalldiagramm fur demsatz der Toolartigen Systeme
und Ressourcen fir den Fremdsprachenerwerb

Gruppe A: Gruppe B:
Fortgeschrittene Anfinger
Erwachsene Schiller
Deutsch als Fachsprache

offene Datenbankcn geschlossene Datenbanken

@ Semantische und Assozative Wortnetze

Korpora als offene Datenbank im Dal?
Korpora als Authentische Texte im DaFF

3 Konstruktion und Einsatz von Wortnetzen im DaF

Obwohl sie urspriinglich nicht speziell fur diesewamdung erstellt worden sind,
kénnen spezielle Ressourcen wie Wortnetze in fitert Stufen des Fremdsprachen-
erwerbs eingesetzt werden, vornehmlich fur den Bowles Wortschatzes. Die Wort-
netze als Bezeichnung der Verwandtschaften zwisdNérntern und Wortgruppen
konnen nicht nur semantisch sondern auch assoseitiMKunze 2004: 424).

Semantische Wortnetze kénnen fur die kontrastieestellung der semanti-
schen Verknupfungen von Wortern als Konzeptknoteisahen zwei Sprachen ver-
wendet werden und sind eher im Fremdsprachenerfierfortgeschrittene Lerner
einzusetzen. Ein fortgeschrittener Lerner kann Batspiel das semantische Wort-
netzGermaNETbenutzen, um eine Ubersicht der Beziehungen zetstiiendungen
und Begriffen (Synonyme, Hyperonyme usw.) sowie Eigasenstruktur der deut-
schen Sprache zu erhalten (zum Beispiel die Beagdmzwischen Verben und ihren
Komplementen wie Objekten).
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Mittels der Figur 2 kann der Lerner auf Ubersich# Weise im semantischen
WortnetzGermaNETdie Wortfelder des Begriffs ,bdse” sehen, sowie Bedingun-
gen (verhaltenspezifisch/charakterspezifisch undsddniubergreifend/bewertungs-
spezifisch), unter denen die verschiedenen mit Beqgriff ,bose” verwandten Wen-
dungen benutzt werden kénnen. In der Tabelle 2 eveveeiters die moglichen Kom-
plementierungsoptionen eines Verbs (Subjekt, O@gkPrapositionalphrasen, Ad-
verbialphrasen, Funktion der jeweiligen Adverbieny entsprechenden Beispielen
angefuhrt.

Figur 2:
I Tawarbha 'I't.ens_spez‘i FHA=c=h I I b S | assenﬂbn_zurgre-i FfFarnd I
I “-“char‘al‘.ter‘-‘s—pez GAF GisEch I I Tbewertung;spezﬁ FfHA=ch
---------
Igeme‘in I Ischwal—'zl Ih‘inter‘hél.'lt‘ig
I mi=s= I I FHdia= I
(http://www.sfs.uni-tuebingen.de/GermaNet/)
Tabelle 2:
NN.PP.BL Er haut mit dem Kopf an die Wand.
NN.PP.BM Sie springt grob mit ihm um.
NN.PP.PP Er tritt mit seinen Forderungen an ihn heran.
NN.PP.Pp Er schlief3t von sich (auf andere).

(http://www.sfs.uni-tuebingen.de/GermaNpt/
Semantische Wortnetze konnen auch fir bestimmte@@abhen bzw. Fachsprachen
entworfen und konstruiert werden. Zum Beispiel kdmnin Figur 3 dargestellte In-
formation aus einem Wirtschaftslexikon fir Deutseid Griechisch mit der Form ei-
nes Wortnetzes beschrieben werden:

Figur 3:

ngoefoQAn o -> Tpocéopin
D:Rabatt GR: éxntwon = vpaipeor-> vpalpn

TOVAW([LE)  TOEEYW

(mit) Rabatt verkaufen Rabatt geben Rabatt gewihren

! N= Noun phrase, P= Prepositional phrase, B= Aslabcomplement, L= Locative adverb or prep

phrase, M= Manner adverb or prep phrase, P2 (pyorkprepositional complement (without in-
dication of the particular preposition required)
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Somit kann der Benutzer bei der Suche nach einstinimten Terminologie oder
Wendung entsprechende Beispiele mit bestimmten N&mden. Die Terminologie
und Wendungen werden als Eintrage im Wortnetz firtsshaftsdeutsch gespeichert.
Das Wortnetz kann auch bilingual sein, zum Beisplitsch-Griechisch, in dem alle
Eintrage in der griechischen Sprache mit den eat$ignden Ausdriicken, Wendun-
gen und Terminologie in der deutschen Sprache weldruwerden.

Die Verbindung zwischen den Eintragen kann sowalil semantischen als
auch auf morphologischen Kriterien, wie den Wodbiigsprozessen der Derivation
und Komposition, basiert sein. Diese Mdglichkegsl&den Benutzer semantische und
morphologische Beziehungen zwischen Wértern bzwmire erkennen. Diese se-
mantischen und morphologischen Beziehungen konoeonld Gemeinsamkeiten als
auch Unterschiede zwischen dem Sprachpaar Gri¢ebisatsch aufweisen, vorwie-
gend beziglich der Wortfelder und der Derivationgpsse.

Fur die Konstruktion eines Wortnetzes fur Wirtse¢baéutsch ist eine Analyse
der Subsprache Wirtschaftsdeutsch erforderlichistyye Merkmale der Subsprache
Wirtschaftsdeutsch innerhalb und aufRerhalb der hedogie sind Komposita (Ter-
minologie), Wendungen (Terminus + Verb), Fremdwo(Englisch — als Terminolo-
gie und Wendungen) und Namen (Eigennamen, Firmeanamw.). Terminologie
und Wendungen der Subsprache werden als Eintragaén geschlossenen Daten-
bank gespeichert, aus der anschlieRend ein Workuetgtruiert wird. Namen bzw.
Eigennamen konnen in einer offenen Datenbank emgen werden, die mit dem
Wortnetz verbunden ist. Assoziative Beziehunged swchtig fur Anwendungen in
Sprachlehr- und -lernsystemen wie zum Beispiel Kitekika, aber auch in Anwen-
dungen in Bezug auf Textsorten wie wirtschaftlicinel journalistische Texte.

So kdnnen fir journalistische Texte Assoziativeriiveize geschaffen werden,
die sowohl fachsprachliche als auch soziolingwhkgsinformationen bieten konnen.
Zum Beispiel kann der Lerner aus einem der moghdhertnetze, das sich aus dem
untenstehenden Text 1 gewinnen lal3t und das irr Biglargestellt wird, Informatio-
nen Uber die aktuelle Politik sowie landeskundlithi®@rmationen Uber die Struktur
der Regierung (zum Beispiel Bund, Lander) der Bsnglgublik Deutschland be-
kommen

Text 1: Ausschnitte aus einem Onlinetext

» Berlin - Die Bundeskanzlerin gibt die Linie voEg muss ein Konzept auf den
Tisch gelegt werden®, fordert Angela Merkel. Dergaschlagene General-
Motors-Konzern soll darlegen, wie seine deutschehi@r Opel zu sanieren
ist. Wenn der Entwurf vorliege, werde ,Opel wieder uns kommen und sa-
gen, welche Schlussfolgerungen sich daraus ergelranAugenblick kénne
die Politik ,,nichts machen®, sagt die Kanzlerin.

» Erneut erklarte der hessische Ministerprasidemes8ereitschaft zu Birg-
schaften. Eine Staatsbeteiligung ausgeschlossesr damit auch nicht.

* An der Spitze NRW-Ministerprasident Jirgen RU8gELDU), dieser Tage
auf einer lang geplanten, nun aber brisanten USeRein ihrem Rahmen wird
er auch mit GM-Chef Wagoner in Detroit zusammefdref

* Thiringens Wirtschaftsminister Jurgen Reinholz (¥3sagt zu SPIEGEL
ONLINE: ,Wir haben das gesamte Instrumentarium ¥arfigung: von der
Burgschaft bis zur Beteiligung. GM muss jetzt sageas sie wollen.”
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Figur 4:
Politik:
Regierung
Lander Bundes
regierung
Minister ertschaf{s Bundes Kanzlerin
président minister kanzlerln
NRWMinister Thiringens Angele
prasiderdtirge Wirtschaftdin. Merkel
Ruttgers J.Reinholz

In den Assoziativen Wortnetzen sind Gemeinsamkaitah Unterschiede zwischen
dem Wortschatz der griechischen und der deutscipeacBe zu erkennen, und die
letzteren sind auch auf kulturelle Unterschiedeiekzufihren.

Um dies zu veranschaulichen, kénnen bei der Kokitm eines Wortnetzes fur
die Entwicklung eines elektronischen KinderlexikoBemeinsamkeiten zwischen
dem Griechischen und dem Deutschen in Feldern twe gFerien” oder ,Bauern-
hof* typisch sein, wahrend in anderen thematisdBehieten wie ,Feiertage” mehre-
re kulturelle Unterschiede erkennbar sind. Zum @elswverden beim Thema ,Weih-
nachten” in der Anwendung eines Lexikons in eingaraghlehr- und -lernsystem der
Adventskranz, der Adventskalender der traditiomelldeutschen Weihnachtsfeier
bzw. der vorweihnachtlichen Zeit zugeordnet (Figurwahrend das Schiff, die Tri-
angel und die Granatapfel zur traditionellen griechen Weihnachtsfeier gehoren.
Mithilfe eines Wortnetzbasierten Computerlexikorismiken diese Beziehungen und
Assoziationen gelernt werden (z.B. die Raucherkerder Nussknacker), die in in
der griechischen Tradition nicht existieren.

Figur 5:

Weihnachtszeit

Advent Weihnachten
—

1 1
( h Weihnachtsmarkt
Adventskranz Advents- (ChristkindI- Heiliger Abend Weihnachtstag
kalender markt)
\ J

4 Automatische Behandlung der Korpora und ihr Einsdz im DaF

4.1 Korpora als offene Datenbank im DaF-Unterricht

Korpora kdnnen als Ressource fur ein Sprachlehd-lemnsystem verwendet werden,
auch wenn sie nicht speziell fir diese Anwendungamumengestellt worden sind.
Der Aspekt der Anwendung der Korpora umfasst dierFder Texte der Ausgangs-
sprache (geschriebene/gesprochene Texte, multiemd&rpus), die Sprache oder
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die Sprachen, die im Korpus dargestellt und/odatysrert werden (monolinguales/
bilinguales/multlinguales Korpus, parallele Korpouwad die Textsorte der Texte der
Ausgangssprache(n) und Zielsprache(n). Es kann zighn Beispiel, um eine Um-

gangssprache, eine oder mehrere Fachspracheryradane sehr spezialisierte Fach-
sprache handeln. Somit kdnnen Korpora auch furEtererb der deutschen Sprache
als Fachsprache eingesetzt werden.

Fur die fortgeschrittenen, erwachsenen Lerner,sdie auch fur Deutsch als
Fachsprache interessieren, kénnen Textkorpora bisagesysteme benutzt werden.
Zum Beispiel kénnen fur den Erwerb von Terminologaer tblichen Wendungen,
wie etwa Wendungen in wirtschaftlichen oder jouistEchen Texten, Textkorpora
als Abfragesysteme benutzt werden, um alle Vorkomeieer gewahlten Wortform
(oder Grundform) aufzufinden (Konkordanzsuche;abélle 3 unten), eine gewahlte
Wortartenfolge zu spezifizieren (musterbasierteh®ymder die Haufigkeit der Er-
scheinung einer Wortart (Kolligationen) oder dieuFigkeit einer wiederholt auftau-
chenden Wortform (Kookurrenzen, Kollokationen) zm#teln (statistische Analy-
sen).

Tabelle 3: Konkordanzsuche und Statistische Infoionafiir den Ausdruck , Toch-
tergesellschaft®, ,hundertprozentige Tochtergesdtiaft* und ,Deutsche
TochtergesellschafttCOSMAS Korpus, IDS Mannheim) (2008)

Analysewort:TochtergesellschafAnalysetyp0

3817hundertprozentige

hundertprozentige Deutsch88% st einealshundertprozentig&ochtergesellschaft
derDeutschert AG

hundertprozentige ist alS%ist alshundertprozentig@&ochtergesellschaft
hundertprozentige i&#4%ist einehundertprozentig&ochtergesellschaft

2146Deutschen

DeutschenBank Bahn 1009%eutscherBank... Tochtergesellschaft. Bahn

Deutschen Bank8%eine|einelochtergesellschatterDeutscher...| Bank

Deutschen Telekom8% eine|deTochtergesellschatterDeutschermelekom

4.2 Korpora als authentische Texte im DaF-Unterrich

Fur fortgeschrittene Lerner, aber auch fur wenfgeigeschrittene Lerner, Erwachse-
ne und Jugendliche, kbnnen Textkorpora als autbwei Texte bei der Férderung des
Leseverstehen und/oder des schriftichen Ausdruekgesetzt werden, besonders
beim Erwerb von Fertigkeiten wie Kirzen und Erweitend fur das Erkennen von
Koharenz und Funktion schriftlicher Texte (vgl. en 2000: 84). Dabei kbnnen
Programme flr die Suche und Extraktion von Infororen aus den Texten verwen-
det werden laformation Extraction, Information RetrieyalDiese Programme kon-
nen die Texte in einzelnen Abschnitten nach ihragmatischen Struktur analysieren
(mithilfe spezieller Programmen fiir die Behandlw®y pragmatischen Struktur, be-
kannt alsDiscourse Segmenter, Discourse Grammar, Discoursegl und dabei
auch ausgewahlte Woérter bzw. Wortgruppen erzeudjerden Inhalt des Textes sig-
nalisieren; dies geschieht mithilfe spezieller Pangme und Datenbanken fur die Be-
handlung lexikalischer Information wie Wortneta®drdnets s. Figur 6, Morshed &
Ishizuka 2008).
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Figur 6: System Architecture of ADROIT 1.0 (Morshed & IskazR008: 1824-1825)

HTIL. [ scourse
Docurment Cirgati zer
18 Summanzer | | ...
RE EER ¢
Tokem zer ‘ ‘ ‘ -
¥ ¥ h 4 Crscoirse
l o : : Tree
ore Fdation Fecoguizer (BR)
Sentenice 2
Brealcer l l
Yy XML
l Wordet Criscourse
Lookup =¥ Grarntmar
Discoutse -
Segmenter

Auch Wendungen koénnen ausgewahlt und automatisohesizllt werden. Solche
Programme, wie zum Beispi€lontent Management Softwarteasieren auf statisti-
schen Modelen und funktionieren mithilfe eines Ketenischen) Lexikons und/oder
eines Tokenizers (Mahbub & Ishizuka 2008: 1824-1825

Die Content Management Softwafi@ die Verwaltung des Inhalts von Doku-
menten (zum BeispiegCoreMedia, Hamburgberuht auf einem semantischen Infor-
mationsmodell. Das bedeutet, dass der Inhalt degeFaicht anhand von Dateien,
Seiten oder technischen Formaten strukturiert wsahdern anhand seiner inhaltli-
chen Bedeutung (CoreMedia, Hamburg, in CeBIT, Haan2009).

Daslnterfaceder Content Management Softwavder ahnlicher Programme fur
die Suche und Extraktion von Informationen aus @exten kann nach den Bedurf-
nissen des Fremdsprachenerwerbs modelliert weranit sie vom Lehrer leichter
verwaltet werden kénnen. Somit kbnnen morphosyisetk¢ Eigenschaften, Wort-
schatz, pragmatische Struktudigcourse tre@sund kulturelle Information vom au-
thentischen Text bzw. Textkorpus automatisch emrghproduziert und auf tber-
sichtliche Weise dem Lernenden-Benutzer bzw. Letiaegeboten werden. Zum Bei-
spiel kann fur die Suche und Extraktion von Infotior@en aus dem untenstehenden
Text 2 ein Lexikon die wichtigsten Wortgruppen zgigaus denen der Inhalt des
Texts erschlossen werden kann (s. Tabelle 4). Skanibh aus den Wortgruppen des
Texts in Beispiel 1 der Schluss gezogen werders das Text sowohl Informationen
aus dem Bereich der Politik als auch Informatios dem Bereich der Wirtschaft ent-
halt. Die Beziehungen zwischen den Wortgruppen @xt 2 kénnen mit einer hierar-
chischen Struktur beschrieben werden (s. Figur 7).

Der aktive Erwerb von Wendungen kann mithilfe antischer Texte erreicht
werden. Somit kbnnen aus dem Text 2 Wendungen wia Beispiel ,schuldig
geblieben”, ,offen gelassen®, ,hiel3 es, ,kenntldaner mehr®, ,so bereitet man sich
vor auf alle Eventualitaten“ erworben werden. SefchVissen ist von besonderem In-
teresse fur fortgeschrittene Lerner bzw. fur dienee, die Deutsch als Fachsprache
erwerben wollen.

Text 2:

* GM frustriert die deutsche Politik: Der Krisenplaon Konzernchef Wagoner
enthélt keine Details zur Zukunft der deutschen hiec Opel — Kanzlerin
Merkel drangt die Amerikaner, ihre Karten auf desch zu legen. Im Hinter-
grund wird schon um Burgschaften und staatlicheiBgtingen gerungen.
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» Ein Sanierungskonzept fur Opel ist GM-Chef Rickgbfaer bisher schuldig
geblieben. Am Dienstagabend hatte er zwar einerSEitén starken ,Restruc-
turing Plan” fur die Jahre 2009 bis 2014 vorgelegie Zukunft der deutschen
Tochter dabei aber offen gelassen. ,Da hétten ng mehr erwartet”, hiel3 es
von Politikern in Deutschland.

» Dabei stehen die Deutschen unter kaum geringeremkDDenn neben Mer-
kel will natrlich auch keines der vier Bundeslanaht Opel-Werken den Un-
tergang des Autobauers riskieren. Nicht die Hessehdie Rheinland-Pfalzer,
nicht die Nordrhein-Westfalen und die Thiringer artBien kennt da keiner
mehr. Ministerprasidenten wollen nicht Schlachterteender Grol3betriebe,
sondern Retter sein, stellte die ,FAZ" zutrefferedtt Und so bereitet man sich

vor auf alle Eventualitaten: Burgschaft, Staatshgteng und Co.
(http://lwww.spiegel.de/politik/deutschland/0,151@3891,00.html)

Tabelle 4: Beispiele der Wortgruppen, die den Ihdak Textes 2 wiedergeben

Nomen:
Einfache Nomen: Zukunft, Politik, Kanzlerin
Namen:
Firmen: Opel, GM
Personen: Merkel, Rick Wagoner
Komposita:
Politik: Krisenplan, Staatsbeteiligung, Ministéipidenten Wirtschaft: Grof3bg
triebe, Konzernchef
Fremdwdrter: Restructuring Plan
Abkirzungen: GM, FAZ

D
1

Figur 7: Beziehungen der Wortgruppen in Text 2

[ LEXIKON ]

W | [ P(:)Iitik ]

I | I |
[Terminologie] [ Namen ] [Terminologie] [ Namen ]

Die Content Management Softwdreetet auch die Mdglichkeit, verschiedene authen-
tische Texte aufgrund bestimmter gemeinsamer Mdekméteinander zu verbinden
und auf Ubersichtliche Weise zu vergleichen. Sdwaitn zum Beispiel der Inhalt des
Textes 2 mit dem Inhalt des Textes 3 (Abschnitt).Jsaus dem Bereich der Medizin
abgeglichen werden und zwar auf Grund des gememsanerkmals der Terminolo-
gie aus dem Bereich der Wirtschaft. Typische Belspder Terminologie aus dem
Bereich der Wirtschaft aus dem Text 3 sind die BiegfPharmabranche®, ,Pharma-
konzerne“, und ,Pharmaunternehmen®. Mit den entdpeaden Mechanismen, zum
Beispiel Wortnetzen, kann der Lerner zu den BegmiffBranche, ,Konzern“ und
.unternehmen® und den entsprechenden Definitioneitasgeleitet werden.
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Text 3:

* Fur den Hersteller Eli Lilly zahlte sich der Hypas: 54 Millionen Menschen
in rund hundert Landern haben die Gluckspillen Ideszerns geschluckt. In
Deutschland ist der Prozac-Wirkstoff unter dem Naufkictin erhéltlich. Die
Wunderpille und ihre zahlreichen Nachahmerprapasaie auch hier die am
haufigsten verschriebenen Antidepressiva.

» Alle verfugbaren Daten zu sechs haufig verschrieheSSRI haben sie unter
die Lupe genommen — insgesamt 47 Studien wertéeaus, in denen die Pa-
tienten jeweils vier bis acht Wochen lang entweslarAntidepressivum oder
ein Scheinmedikament erhalten hatten. Das Fazé: deelische Verfassung
der Patienten besserte sich deutlich, wenn sieché&n Pillen bekamen — al-

lerdings auch dann, wenn sie Placebos schluckten.
(http://lwww.spiegel.de/spiegel/print/d-56047455.htm

Tabelle 5: Beispiele der Wortgruppen, die den Ihdak Textes 3 wiedergeben

Nomen:
Einfache Nomen: Studien,Medikaments, Wirksamke#xEn, Kliniken
Namen:
Firmen-Marken: Eli Lilly, Prozac, Fluctin
Komposita: Medikamentenstudien, Scheinmedikamesyiciopille
Terminologie:
Pharma: Wirkstoff, Scheinmedikament, Antidepressifebenwirkungen
Wirtschaft: Pharmabranche, Pharmakonzerne, Phateraehmen
Fremdworter: Hype, Placebos
Abkirzungen: EKG

5 Toolartige Systeme und Ressourcen im Fremdspracherwerb

5.1 Benutzeranforderungen und Software

Die Konstruktion eines Wortnetzes oder die Modalingy derContent Management
Softwarenach den Bedurfnissen des Fremdsprachenerwederf@ine Gesamtiber-
sicht der Benutzeranforderungen in Zusammenhangemér Analyse der Sprache
oder Subsprache(n). Die Analyse der Sprache odesgBache(n) betrifft die lexikali-
schen und pragmatischen Aspekte der Sprache.

Die lexikalischen Aspekte der Sprache oder Subkp(ay konnen mithilfe der
Computergestutzten Lexikographie und Terminolodik, eines elektronischen Lexi-
kons (Datenbank), geschaffen werden. Die AufgalEmQbmputergestutzten Lexi-
kographie und Terminologie kénnen in vier Kategomengeteilt werden, namlich die
Akquisition (Erwerb) lexikalischer InformationeniedAkquisition linguistischer In-
formationen aus Textkorpora, die Akquisition lingfischer Informationen aus tradi-
tionellen Worterbiichern und die Reprasentation kldigcher Information (Heid
2004: 471).

Die Analyse der pragmatischen Aspekte der Spradee ®ubsprache(n) erfolgt
mithilfe von Programmen fur die automatische Analger pragmatischen Struktur
der Texte (discourse analyzers), die meisContent Management Softwapéeer in
ahnlichen Programmen fur die Suche und Extraktion lformationen aus Texten
schon integriert sind.

Obwohl die Analyse der lexikalischen und pragméascAspekte der Sprache
mit den vorher erwdhnten Datenbanken und Progran{Beftware) fast automatisch
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durchgefuhrt werden kann, werden die Benutzeraefarthen, in diesem Fall die
Bedurfnisse des Fremdsprachenerwerbs, in Form \esclBankungen bzw. funktio-
nellen Spezifikationen bei der Konstruktion dert#afe integriert.

Figur 8:

geschlossene Datenbanken
Semantische und Assoziative Wortnetze

offene Datenbanken:

Semantische und Assoziative Wortnetze
Korpora als offene Datenbank im DaF
Korpora als Authentische Textf im DaF

Direkte Anwendung Modellierung bzw Beschrinkungen

@Benumera forderunge@

Content Management Software Lexika

5.2 Vorteile des Einsatzes von Toolartigen Systememd Ressourcen

Der Einsatz der Toolartigen Systeme und Ressolkaen bei fast allen Lernergrup-
pen, aulRer bei Anfangern und jungen Lernern, zu ldemprozess bedeutend beitra-
gen, vor allem weil eine groRe Menge von Informatuf eine Ubersichtliche Weise
dargeboten werden kann. Mit dem Gebrauch der Resmouals Suchmaschinen
und/oder Textkorpora kénnen die Lernenden eine/@lRiolle im Lernprozess spielen
und Lernstoff wie Grammatik und Wortschatz eradsgitaber auch kulturelles Wis-
sen im Rahmen eines authentischen Kontexts erwerben

Es ist auch zu bemerken, dass der Einsatz der figela Systeme und Res-
sourcen fur den Erwerb einer Fremdsprache fur damafBzum Beispiel Wirtschatft,
Medizin, Recht, Informatik) besonders hilfreichrskann, da Grammatik, Wortschatz
und Terminologie im Rahmen eines authentischen éastder Fachsprache erwor-
ben werden koénnen.

Tabelle 6: Zusammenfassung

* GrolR3e Menge von Information in einer Ubersichtlichiéeise

» Aktive Rolle des Lerners im Lernprozess

* Lehrmaterial (Grammatik, Wortschatz, Kultur) im Ra&mn eines authent
schen Kontexts

» Geeignet fur Fremdsprachenerwerb — Deutsch alsspeathe

* e-learning und Knowledge Management
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Wie viel Grammatiktheorie braucht der Fremdspracherunterricht?
Artemis Alexiadou
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Abstract

In this paper, | offer a brief overview of certaioncerns that arise in the context of
second language acquisition. | explore ways in twisiecond language teaching can
be structured in such a way as to help eliminateraon errors that second language
speakers produce.

1 Hintergrund: Grammatik und Grammatiktheorie

Was Linguistinnen unter Grammatik verstehen, untexslet sich von dem, was das
allgemeine Verstandnis nahelegen wirde. Es hasa#itdabei um einallgemeine
Strukturtheorie moglicher menschlicher Sprachen

Grammatiktheorie ist auf3erdem auch eine komparatlissenschaft, die sich
empirisch auf natirliche Sprachen in ihrer ganzesifdlt beziehen muss. Hier wer-
den strukturelle Zusammenhénge und Regularitaten natdtrlichen Sprachen auf
verschiedenen Ebenen untersucht.

1.1 Ziele der Grammatiktheorie

Das Ziel von sprachvergleichenden Untersuchungtte smur Erklarung der kogniti-
ven Grundlagen von Sprache beitragen. Die Fradg@stekonzentriert sich insbeson-
dere auf das Sprachwissen, wobei Antworten aufagenden Hauptfragen erstrebt
werden:

(i) Was ist Sprachwissen?
(i)  Wie wird dieses Wissen erworben?

1.2 UG und das Prinzipien-und Parameter-Modell

Es wurde die Hypothese aufgestellt, nach der eigelzorene Befahigung besteht, ein
genetisch gesteuertes Sprachvermddéniversalgrammatik(UG), vgl. Chomsky
(1981)). Fur dieses Modell spricht zum Beispiel Tasache, dass Sprecher viel mehr
zu wissen scheinen, als aufgrund der wéahrend dexclsgrwerbs verfligbaren Daten
Zu erwarten ware.

Wenn Sprachwissenschatftler eine Sprache oder Spraitie untersuchen, su-
chen sie gleichzeitig nach zugrundeliegenden Ahkéiten mit anderen Sprachen
oder Sprachfamilien und nach Unterschieden zwisdmeesen Sprachen.

Eigenschaften, die zu Unterschieden zwischen Spra¢tihren Parametey,
missen aufgrund von spezifischen Daten in einemisgew Umfeld wahrend des
Spracherwerbs erworben werden.

Eigenschaften, die in allen Sprachen gemeinsam kdrhen wiederum als As-
pekte der Universalgrammatik interpretiert werdemiierselle Prinzipien

Sprachvergleichende Studien spielen eine zentralee,Rdla dadurch bestimmt
wird, welche grammatischen Eigenschaften univensietl welche sprachspezifisch
(d.h. parametrisiert) sind. Dieses Vorgehen istBereich des Zweitsprach-/bzw.
Fremdspracherwerbs von besonderer Wichtigkeit @sstlsich anhand folgender
Beispiele veranschaulichen.
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Es gibt in allen Sprachen Verben, die Objekte vigidm. Aber die Reihenfolge
von Verb und Objekt variiert:

(1) a. JohrsawMary Englisch: VO
b. O Janisde ti Maria Griechisch: VO
c. dass HanBlaria sah Deutsch: ov

Daneben ist Variation auch in der Stellung des ¥giiln Hauptsatz zu finden:

(2) a. *Yesterdagaw JohrMary Englisch -V2
b. Ide o Janigdi Maria ktes Griechisch —-V2/VSO
c. Gestern sah HanBlaria Deutsch +V2

Hier handelt es sich offensichtlich um zwei Paranatit unterschiedlichen Werten:

(i) Der Direktionalitaitsparameterder verbfinale (Deutsch) von verbinitialen (Eng-
lisch/Griechisch) Sprachen unterscheidet; und

(i) Der V2-Parameterder Sprachen wie Deutsch, bei denen das Verbaoptdatz
immer in zweiter Position steht, von anderen Sprachie Englisch/Griechisch
unterscheidet.

Im Prozess des Zweitsprach- bzw. Fremdspracherwearbsin der Regel eine Spra-
che erworben, die andere Parameterwerte aufweisti@lErstsprache, siehe (3). Das
Lernen der Zweitsprache benétigt dann eine Umstglldie nicht immer zu 100%
gelingt. Deswegen treten Fehler auf. Meistens einst die Fehler, die man beobach-
tet, durch Transfer. D.h. der Lerner nimmt an, dtiszweite Sprache mehr Ahnlich-
keiten zu der Erstsprache aufweist, als dies veinktier Fall ist (mehr dazu im Ab-
schnitt 3):

(3) Griechisch (S1) vs. Deutsch (S2)
VO oV
-V2 V2

Die Frage, die sich hier stellt, lautet folglichakh die Grammatiktheorie dabei hel-
fen, Fehler im Erwerbsprozess zu minimieren bzvg. ldarnen sowie den Unterricht
der zweiten Sprache zu optimieren? Ich werde isetieBeitrag zu zeigen versuchen,
wie das gelingen kann. Die sprachlichen Phanonmdieach diskutieren werde, sind
folgende:

(i) Verbstellung in den zwei Sprachen (Griechiscti iDeutsch), in Kombination
mit
(i) Partikelverben, deren Verteilung ebenfallseeimParameter unterliegt.

2 Das Problem mit den Partikelverben

Die so genannten Partikelverben des Deutscheesteihe groRe Herausforderung flr
den S2-Lerner dar. Aber was genau sind Partikebréthhm folgenden Abschnitt wird
naher auf die Beschreibung der wichtigsten Eigeafseh von Partikelverben einge-
gangen, welche auf Ludeling (2001) aufbaut.
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2.1 Préafixverben vs. Partikelverben (Lideling 2001)

In erster Linie sollte man zwischen Partikel- unédfRRverben unterscheiden. Parti-
kelverben sind auch als trennbare Verben zu bebehmre

In (4) sehen wir einige Beispiele von Prafixen, disammen mit Verben die
sogenannten Prafixverben bilden kénnen.

(4) ver-, be-, ent-, er-, mil3-, zer; durch-, tibam-, unter-, wider, dar-, ob-, ge-

Préafixverben werden nie in V2-Satzen getrennt,imi®eispiel (5) gezeigt wird. D.h.
die Form des Verbes bleibt in Hauptsatzen sowhebenséatzen gleich:

(5) a. dass der Prinz seinem Untertan die Meaxagltlieh
b. Seine GrolRherzogliche Hoheit Prinz Max vonddagrlieh fir diese ausge-
zeichnete Leistung seinem Untertan die Goldene Meda

Anders ist es bei den Partikeln, die zusammen rerb®h die so genannten Partikel-
verben bilden. In (6) sehen wir Beispiele von usthredlichen Partikeln. Im nachsten
Abschnitt werde ich zwischen (a) und (b) eine Weikmg einflhren:

(6) a. an-, auf-, ab-, ein-, zu-, ...
b. weg-, hinein-, hinauf-, herunter-, ...

Partikelverben werden in V2-Satzen getrennt, viid).(Hier ist die Form des Verbs in
Hauptsatzen unterschiedlich, da die Partikel infgatler Position bleibt:

(7) a. dass Henrik einen Seitenhglsteilt
b. Einen Seitenhieteilte Henrik seinen Kritikern bei der Hochzeit des jinge
ren seiner beiden S6hne, Prinz Joaclaiog

Prafixverben sowie Partikelverben sind im Deutsckehr produktiv. Prafixe und
Partikeln sind aus Adverbien bzw. Prapositionestanten.

Die Frage, die man sich stellen kann, ist, wie (&r & S2)-Lerner den Unter-
schied zwischen den beiden Formen erkennen kangibE®ine Reihe von Eigen-
schaften, die die beiden Kategorien voneinandesraaheiden. Prafixverben sind z.B.
stammbetont und ihre Partizipbildung findet olyeestatt:

(8) a. verkaufen, be’stimmen, zer’stéren
b. verkauft, *geverkauft, *vergekauft

Partikelverben werden dagegen auf der Partikelnbeto

(9) ’abkaufen, einstimmen, 'ausleihen

In der Partizipbildung interveniege-zwischen Partikel und dem Verbstamm:
(10) abgekauft, *¥abkauyftgeabkauft

Das bedeutet, dass der Input robust genug ist,ammlerner die Unterscheidung zu
ermaglichen.
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2.3 Komplexe Pradikate

Was in der Literatur sehr kontrovers diskutiertdyiist die semantische Zusammen-
setzung von Verb und Partikel. Es wird angenomndess das Verb zusammen mit
der Partikel ein so genanntesmplexes Pradikatildet, d.h. die Bedeutung des gan-
zen Komplexes ist eine Zusammensetzung aus dearbéellen, V+ Partikel.

In der Literatur wird der semantische Input dediRels im Bereich der Telizi-
tat @ufundzu) und der Deixisl{inaufherunte) lokalisiert, vgl. Schulz et al. (2001).

(11) aufmachen

machen auf
Prozess Endzustand

(12) Ich ging den Berg hinauf Perspektive des Sprechers

Klein (1978: 37) bemerkt dazu: ,Ob man im Deutschenzusammengesetzten Ver-
ben der Ortsbewegurign oderher sagt - z.B.hinunter - herunter hinein - herein
hinauf - herauf- scheint davon abzuhangen, wo sich der Spree)drefindet, oder
(b) in welche Position er sich versetzt, oder (c)melche Position er den Horer in
dessen Vorstellung zu versetzen beabsichtigt. Viemand sagt ,Fritz fiel die Treppe
herunter’, so sieht er das von unten, wenn er lgegeagt ,Fritz fiel die Treppe hin-
unter‘, so sieht er es von oben*.

Diese deiktische Komponente hat nicht in jeder 8mpealie gleiche Perspektive.
Im Griechischen ist sie z.B. Uberhaupt nicht vodsam vgl. (13):

(13) | Maria epese sti skala

2.4 Partikelverben und Resultativkonstruktionen

Aus welchem Grund haben griechische Sprecher Rmebhait dem Erwerb von Par-
tikelverben? Dass dies der Fall ist, kann jedeméedes Deutschen bestatigen. Ich
gehe davon aus, dass der Grund fir diese Schwagtiegkim Zusammenhang mit ei-
nem Parameter, dem so genannten Resultativparasteerder das Griechische vom
Deutschen unterscheidet.

Wie die Beispiele (14-16) zeigen, verhalten sicrtiRelverben in Bezug auf
Wortstellung und Adjazenz von Verbzusatz und Vezhay wie Resultativkonstruk-
tionen.

Wortstellung

(14) a. dass der Mann die Arbeit anfangt
b. der Mann fangt die Arbeit an
c. *der Mann anfangt die Arbeit

(15) a. dass der Prinz die Kartoffelreich/zu Brei kocht
b. der Prinz kocht die Kartoffemeich/zu Brei
c. *der Prinzweich/zu Brei kocht die Kartoffeln
Adjazenz
(16) a. *dass der Mann die Arbeit an morgen fangt
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b.*dass der Prinz die Kartoffeln weichorgen/mit Spafd kocht
Es gibt einen Zusammenhang zwischen Resultativkgsiginen und Partikelverben.
Nach Snyder (2001) und Talmy (1985) ist das Aufimedieser Konstruktionen Teil
desselben Parameters; vgl. Anagnostopoulou (20G8My unterscheidet zwischen
.satellite-framed“-Sprachen (Englisch/Deutsch) umgrb-framed“-Sprachen (Spa-
nisch/Griechisch):

Im Englischen sowie im Deutschen wird die RichtyRgth* durch ein ,satelli-
te" — eine Partikel oder PP ausgedri(@kilmy 1985: 62):

(17) a. Hans tanzte ins Zimmer
b. Das Blatt wurde heruntergeweht

Im Spanischen sowie im Griechischen wird die Ringtdurch das Hauptverb ausge-
drickt(Talmy 1985: 69):

(18) a. bike sto domatio horevondas
b. horepse sto domatio nur lokale Interpretation

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass @&idbchnd Deutsch unterschiedliche
Werte dieses Parameters aufzeigen:

(19) Deutsch Griechisch
+ Partikelverben — Partikelverben
+ Resultativkonstruktionen — Resultatin&tuktionen

(20) *Magirepse tis patates malakes

Giannakidou & Merchant (1999) argumentieren, dasgdBisch keine Resultativ-
konstruktionen aufweist, da die Sprache dafir gtlezverbalisierende Morphologie
einsetzt. Dadurch wird der Verbkomplex in der Majalgie gebildet:

(21) a. kri-on-o aspr-iz-o kathar-iz-o
b. \Y
T
iz A
kathar-

Horrocks & Stavrou (2003) halten die Tatsache, dbsAspekt im Griechischen
morphologisch (Perfektiv vs. Imperfektiv) markiést, fur eine moégliche Erklarung
fur das Fehlen von Resultativkonstruktionen.

Wenn das Vorhandensein von Resultativkonstruktioméndiesem von Parti-
kelverben zusammenhangt, kénnen wir erklaren, Wwediede nicht Teil der griechi-
schen Grammatik sind. Prafixverben sind aber aociGriechischen zu finden, d.h.
ihr Vorkommen unterliegt keinem Parameter:

(22) dis-tiho, ek-frazo untrennbare Préfixe

Die nachste Frage, der wir uns zuwenden ist: Wheverig ist das Erlernen von Par-
tikelverben fir den S2-Lerner?
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3 Zweitspracherwerb

3.1 S1 als Input
In (23) werden nochmal die unterschiedlichen WdeleParameter aufgezeigt:

(23) Griechisch (S1) VS. Deutsch (S2)
VO oV
- V2 + V2
— Partikeln + Partikeln
+ Préfixe + Préfixe

Fur den Erwerb der S2 qilt dBefault

(24) Wende den gleichen Parameterwert wie in dear®
(Full Transfer, vgl. Schwarz 1988)

Diese Aussage macht klare Vorhersagen:

(i) Die griechischen Lerner der S2 Deutsch werdesbleme/Schwierigkeiten mit al-
len drei Parametern haben, vor allem, wenn sieamisination auftreten, d.h. V2 +
Partikelverb.

(i) Lernende werden auch Schwierigkeiten haben, derarsigsohen Input der ver-
schiedenen Partikeln, die Telizitat ausdrickenemasderzuhalten, da die S1 dieses
Mittel nicht zur Verfigung stellt.

(ii) Man erwartet auch Schwierigkeiten auf dem @eller deiktischen Partikeln —
erstens auf Grund der unterschiedlichen Realisge(Bartikel im Deutschen, Verb im
Griechischen) und zweitens auf Grund der unterdtibleen Perspektive, die sich die
zwei Sprachen aussuchen.

(iv) Man wirdeprima faciekeine besonderen Schwierigkeiten beim Erwerb dér P
fixverben erwarten, da es eine ahnliche Konstrukioder S1 gibt. Wahrend der ers-
ten Monate des Prozesses sollte man aber damieaecklass der Lerner zwischen
Préafixen und Partikeln nicht unterscheiden kannerAdber hinweisende Kontrast im
Input ist robust genug, so dass der Lerner schilUnterschiede erkennen kann.

Weitere Fragen, die sich in diesem Zusammenharigrstsind folgende: Erwartet
man Unterschiede zwischen erwachsenen Lernern umdekd oder verlauft der S2-
Prozess in beiden Gruppen gleich? Wird das Lerimear &2 mit zunehmendem Alter
schwieriger (ab ca. 13 Jahren)? Gilt dies fur b&demeter?

Obwohl diese Fragestellung bisher noch nicht imaDetusgearbeitet worden
ist, kann man in der Tat die folgenden typischehlérebeim Erwerb des Deutschen
beobachten:

(25) a. dass ich kaufte das Buch
b. dass ich mdchte Hans sehen
c. Gestern Peter sagte...
d. Peter rief Maria (statief Maria an)

Weiters ist offensichtlich, dass nicht-mutterspimtie Sprecher konsequent die Op-
positionerhinauf/heraufund hinunter/heruntemisskonstruieren.

Ahnliche Fehler im Bereich von Partikelverben wurdgystematisch fir S2-
Englisch vs. S1-Spanisch untersucht, fir Kinderisdir Erwachsene, vgl. Gilkerson
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(2006). Gilkerson zeigt, dass im frihen Stadium 82€rwerbs Partikeln im Engli-
schen sehr oft weggelassen werden; dies anderjesiobh schnell:

a) Produktion von Partikeln im Englischen dur82-Kinder (4-8 Jahre alt), nach
Gilkerson (2006):

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Kontrollgruppe
N % N % N % N %
18 149 9 8.2 4 3.3 1 1.1

b) Produktion von Partikeln im Englischen durBR-Erwachsen¢20-49 Jahre alt,
seit 6 Monaten bis 19 Jahren in den USA lebend):

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Kontrollgruppe
N % N % N % N %
11 9.1 12 9.9 7 5.8 0 -

Gilkerson (2006) spricht von ,anhaltendem Trandfer Erwachsenen fur Partikeln
und komplexe Pradikate®.

Ahnliche Beobachtungen gibt es fiir das Deutsché&alsObwohl Lerner sich
relativ schnell auf die OV-Struktur einstellen kénn bleiben die V2-Stellung sowie
der Partikelgebrauch fur langere Zeit problematigthscheint ein Kontinuum zu ent-
stehen. Dies wirde bedeuten, dass es schwierigelias_exikonparameter ,zuriick-
zusetzen*:

(26) oV > V2 > Partikelverben

V2 scheint problematischer zu sein als OV; OV salt den entgegengesetzten Pa-
rameterwert (einfache Umstellung), aber V2 nicldt, Griechisch eine relativ freie
Wortstellung hat.

Die Probleme mit den Partikelverben sind aber sabhhaltig. Diese Probleme
sind auf der einen Seite syntaktisch (S1: V vs. eRplex in S2-Satzstruktur) und
auf der anderen Seite pragmatisch (Unterschiedchers formalen Aspekten der
Grammatik und kognitiven/funktionellen Aspekten;-IS&ner kénnen sehr schwer
mit interpretativen Komponenten umgehen, die nichistandig/transparent determi-
niert sind, vgl. Sorace 1999).

Die Schwierigkeiten mit den Partikelverben und Badung komplexer Pradi-
kate betrachtet man auch in anderen Sprachen, Siabakova (2002) und Gilkerson
(2006).

Eine Anderung des Parameterwerts ist dann moghienn der Lerner mit ada-
quaten Daten konfrontiert wird. Dann spricht mam Rarameter ResettingAuf die
wichtige Frage, wie Parameterzuriicksetzung zu arabn ist, wird in diesem Bei-
trag nicht weiter eingegangen werden.

3.2 Wie kann die Grammatiktheorie den Prozess optimren?

Das Wissen Uber die unterschiedlichen Werte eimganketers in Kombination mit
dem Wissen uber Spracherwerb (S1 als Default) i&#rden Lehrenden in die Lage,
bestimmte Fehler zu prognostizieren. Der Inpup disr Lernstoff, kann folglich friih
genug manipuliert werden. Es ist auch mdglich, intddricht die Unterschiede zwi-
schen Ziel- und Ausgangssprache explizit in dentifitinkt zu stellen. Slabakova
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(2002) beobachtete schlielilich, dass ,explizitamér” den Prozess des ,Ablernens*
positiv beeinflusst.
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Phonetik, Phonologie und Ausspracheschulung
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Iepiinyn

210Y0G VTG NG HEAETNG €ivan M TOPOVGINGT TOV ATOUTOVUEV®OV CUYKEKPIUEVOV
YVOGEMVY, oXeTIK®V pe T Povntikny kot ™ Povoroyio OTmG kot pe ) ddackaiio
™G TPOPOPAS, TIC omoieg Oa mpémel va katéyel Evag Kanyntig EEVNG YAMOGOS MOTE
va givarl 1Kovog vo S10aokel Kot vo. SopOdVEL, OTOTEAEGUOTIKA, TNV TPOPOPE TNg
EEvne YAoooag kot e0koTepa TG [N'eppovikng.

1 Einleitung

Die Aneignung der phonetisch-phonologischen Fahigke der sogenannteAus-
sprache tritt im Fremdsprachenunterricht immer mehr im déordergrund. Ein aus-
schlaggebender Grund dafur ist, dass Ausspracleefehter mindlichen Kommuni-
kation oft zu Missverstandnissen fuhren konnen,nverB. von einem griechischen
Sprecher des Deutschen — aufgrund des Nichtvorihaede des stimmlosen alveo-
palatalen Reibelautd$] im griechischen Lautsystem — das Wodsche['thafs] in
der AuRerungsib mir bitte die Taschedls Tassd 'thaso] artikuliert wird. Von groRer
Wichtigkeit fur die mindliche Kommunikation ist j@ch nicht nur die Produktion,
sondern auch die Rezeption der Laute, da eine Werileautproduktion dazu fuhrt,
dass ein Sprecher von seinem Kommunikationspaverstanden wird und eine kor-
rekte Lautrezeption, d.h. das Diskriminieren unednkifizieren von Lauten, die Vor-
aussetzung setzt, AuRerungen des Kommunikatiomgwarverstehen zu konnen.

Ob ein Fremdsprachenlerner eine gute Ausspraetigbeonder nicht, hangt von
verschiedenen Faktoren ab. Einige davon sind des,Alie Lernsituation, die Moti-
vation und die Personlichkeit des Lernenden, dieripaterialien aber auch die F&-
higkeit der Lehrkraft, Ausspracheschulung im Unédtr durchzufiihren zu kdnnen.
Auch die Einstellung des Lerners zur fremden Sgraeid Kultur im Heimatland ist
nach Butulussi (2009) ein beachtlicher Faktor, dwenige Untersuchungen zeig-
ten, ,dass einerseits positive Einstellungen nistidedingt zur Adaption der Ausspra-
che fihren und dass andererseits negative undzaghtische Einstellungen den Aus-
spracheerwerb in manchen Féllen beeintrachtigenruadderen Féllen nicht.”

Vor allem aber scheint das Alter, in dem eine Kigpnache erlernt wird, beim
Erwerb der Aussprache eine grof3e Rolle zu spiéletersuchungen haben erwiesen,
dass besonders vor dem 10. bis 12. Lebensjahr samd vor dem Beginn der Pu-
bertat — die Laute einer neuen Sprache einfacheetiaktiver erlernt werden kénnen
als danach.Aufgrund dessen haben diejenigen Lerner, die iesetn Alter eine wei-

! Dies bestétigen u.a.

- die Auseinandersetzung mit zahlreichen Untersuclimngum phonetisch-phonologischen
Fremdspracherwerb in Fthenakis, u.a. (1985: 149;162

— das unter der Leitung von Prof. Dr. E. Kotzia dgetiihrte Projekt der Abteilung flr Deutsche
Sprache und Literatur der Aristoteles Universithe3saloniki zur ,Sprachkompetenz im Deut-
schen griechischer Remigrantenkinder”, das u.astfdke, dass griechische Remigrantenkinder
keine Aussprachefehler aufweisen, wenn sie bisheenm 12. Lebensjahr in der Bundesrepu-
blik gelebt haben Kot(ia et al. (1984),Bpétra-TTavidn/Mrolion (1986) und Kowdpn/
MmaAdon (1989)),
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tere Sprache erlernen, sehr gute Voraussetzungezin@én korrekten Ausspracheer-
werb? Fir die Schiler, die in Griechenland zur Schuleege bedeutet dies, dass die
Voraussetzungen zum korrekten Ausspracheerwerbrifig@mdsprache vorliegen, da
das Curriculum der griechischen Schulen den BedasErlernens der zwei Pflicht-
fremdsprachen in die Primarstufe setzt: Mit demiBegler 3. Klasse erlernen die
Schiler das Englische als erste Pflichtfremdspractiemit dem Beginn der flnften
Klasse die zweite Pflichtfremdsprache Deutsch deétanzdsisch (Balassi & Kiliari
2006: 106)°

Aber auch wenn die Schulung der Aussprache nmhKindesalter stattfindet,
bedeutet dies nicht unbedingt, dass ein erwachdemeer die Aussprache einer neu-
en Sprache nicht erwerben kann. Zygolani (200&tean ihrer Untersuchung, dass
ebenso erwachsene Lerner die Fahigkeit besitzew, Ingute auf einem guten Niveau
zu erlernen, vorausgesetzt, die Ausspracheschwmindgschon im Anfangerunterricht
eingesetzt. Auch Eckhart & Barry (2005: 2) betondass der Ausspracheerwerb
nicht nur mit dem Erwerb der Bildungsweise neuarteau tun hat, sondern auch mit
anderen Faktoren. Nach den beiden Autoren ist j8degcher in der Lage, verschie-
dene Laute wahrzunehmen, solange sein Gehor sigigbbgisch richtig entwickelt
hat. Das Einzige, was ein Sprecher machen mussliéstaute zu beachten. Und da
zu Beginn des Fremdspracherwerbs die Sprechwerkzeclgpn die Laute der Erst-
sprache gemeistert haben, gibt es keinen Grundymvarcht mit Hilfe der Zunge und
der Lippen die richtigen Positionen der fremdspliahkbn Laute eingenommen wer-
den konnen. Das Problem, dass es Menschen gilgndeEnnicht gelingt, neue, frem-
de Laute zu artikulieren, ist sozial und psychdobibedingt. Es widerstrebt ihnen,
neue Verhaltensformen aufzunehmen, bei ihnen gibtlie Angst, zu Ubertreiben,
dumm dazustehen oder aufzufallen. Sie wollen racigiers sprechen als die anderen
Gruppenmitglieder und bevorzugen daher einen Kom@® Dieses Phénomen
nennt man ,Unterkunftsprache’agcomodationlanguage. Das Beibehalten eines
fremden Akzents kann nach Neufeld (1974) in Fthemak. E. u.a. (1985: 161) ,bei
Erwachsenen sogar bewusst oder unbewusst beagsishitn, um damit wenigstens
teilweise die urspringliche ethnische Identitat Zdmsdruck bringen zu kdnnen. (...)
Kinder in frihem Lebensalter dagegen stehen ershafang ihrer ldentitatsentwick-
lung und verfligen noch tber eine groRere ,Durcidéed der Ich-Grenzen'. Die ak-
zentfreie Ubernahme der Zweitsprache bedeutet Hyeni keine Identitatsverleug-
nung, sondern kann Ausdruck der Entwicklung einkémndual-bikulturellen Identitat

- die Untersuchung der Aussprache griechischer Gastikstudenten der Universitat Athen in
Balassi (2004), die zeigte, dass Sprecher, diederitdeutschen Sprache nach dem Beginn der
Pubertat in Kontakt gekommen sind, die gréf3te Ahzah Aussprachefehlern aufweisen.

Diese Tatsache wird in der Literatur unterschiddbegriindet, wie z.B. dass Kinder bis zu Beginn

der Pubertat

— aufgrund der gréReren Plastizitat ihres Gehirnskéiffer und schneller lernen,

— eine grolRere Fahigkeit zur Imitation aufweisen, Wasonders wichtig fir die Ausspracheschu-
lung ist, denn der Erwerb neuer Artikulationsbewsggn, und somit neuer Laute, wird durch
Nachahmen vollzogen,

— weniger schichtern sind als Erwachsene,

- die Entwicklung des Ohres noch nicht abgeschlosgamd somit das Ohr noch offen fir neue
Laute ist.

Nach Angaben des Ministeriums fir Bildung, Lelblenges Lernen und Religion soll in den nachs-

ten Jahren der Beginn des Erlernens der beidechBftmdsprachen in friilhere Klassen herunter-

gesetzt werden. Somit werden wahrscheinlich allen@schiler schon im 10. Lebensjahr, und so-
mit noch vor Beginn der Pubertét, mit der deutscbeer franzésischen Sprache in Kontakt kom-
men, was — wie schon erwahnt — sehr wichtig furAlisspracheschulung der Fremdsprache ist.

(Stand 2010)

2



34 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

sein."Das Verhalten der Jugendlichen scheint dabei mesmr der Erwachsenen ahn-
lich zu sein, denn auch sie versuchen oft ,einéspgrachig authentische Aussprache
zu vermeiden, weil sie das Erscheinungsbild desdtdichkeit stark verandert” (Bu-
tulussi 2009).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Helselmon zu Beginn des
Unterrichts Ubungen zur Ausspracheschulung einsetaéite. Dies gilt nicht nur fur
Kinder oder Jugendliche, sondern auch fir Erwachsgenn jeder Lerner hat die Fa-
higkeit, die Aussprache einer neuen Fremdspracherleunen, vorausgesetzt, die
Lerner ,nehmen sich Zeit, haben einen guten Lebdar eine gute Lehrerin, gutes
Material und die richtigen Methoden* (Hirschfeld9B 6-7). Von Seiten der Lernen-
den wird viel Flei und Ubung verlangt, um sich flende Aussprache auch phone-
tisch anzueignen (Dieling 1992: 8).

Unvermeidlich stellt sich an dieser Stelle die Erag/elche speziellen Kennt-
nisse braucht ein Lehrender aus den beiden BereideeLinguistik ,Phonetik’ und
,Phonologie’ und aus dem Bereich der Didaktik ,Ausxcheschulung’, damit er in
seinem Unterricht gezielt und effektiv Ausspracheiden anwenden kann?

2 Anforderungen an den Lehrenden

Ziel der Ausspracheschulung ist es, dass beim FFpradhenlerner

das Ohr fur die Entwicklung neuer Hormuster wiealgigeschlossen wird,
neue Kontaktstellen der Zunge in der Mundhohleddrpwerden,

neue Bewegungen der Lippen ausgefihrt werden,

neue phonologische Regeln kognitiv verarbeitet wemahd

neu Erlerntes so gefestigt wird, dass es gewolsthéalig gehoért und gespro-
chen wird?

Aufgabe des Fremdsprachenlehrers ist somit

1. dem Lernenden beizubringen, dass er auf seineaig&alRerungen hort;

2. dem Lernenden dabei zu helfen, seine Schiichternhéiberwinden, wenn er
neue Laute artikuliert;

3. die Bildungsweise neuer Laute zu lehren, indem méardaktstellen der Zun-
ge und neue Lippenbewegungen erworben werden;

4. die phonologischen Regeln des Deutschen zu leBeedass sie vom Lerner
angewendet werden,;

5. die phonologischen Regeln des Griechischen zunekedass sie vom Lerner
nicht angewendet werden,;

6. sich Uber die wichtigsten Differenzen der deutscbhed griechischen Aus-
sprache und die zu erwartenden phonetisch-phorsalogn Aussprachefehler
zu informieren,

7. reprasentative Sprachdaten zu sammeln, damit despkachefehler des Ler-
ners ermittelt werden kénnén,

8. sich dariiber zu informieren, welche Ubungstypedén Ausspracheschulung
benutzt werden;

9. die Aussprachelbungen klassifizieren zu konnenjtdamweil3,

» 0ob eine Ubung leicht oder schwer ist,
= ob eine Ubung eine Hor- oder Sprechiibung ist,

agrwnhE

4 Zu 1., 2.und 5. siehe Slembek (1995: 55)

> Der Lehrende kann im Unterricht Aufnahmen macbder seine Schiiler wahrend des Sprechens
beobachten. Die Ermittlung der Fehler sollte inseaiedenen Kommunikationssituationen erfol-
gen: Vorlesen eines Analysetextes, teildetermiaiBede, freie Rede und Vorlesen von bestimmten
Woértern (siehe dazu auch Rausch & Rausch (19953%R-
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= welches Ziel mit der Ubung erreicht werden soll,
= zu welchem Typ die Ubung gehort;

10. auf Ubungen zu verzichten, die fiir seine Schiilézlos sind,

11. sich auch mit denjenigen Schilern zu beschaftigesn,nicht Griechisch als
Erstsprache haben;

12.in der Lage zu sein, die Ausspracheschulung eirmedels auf mehr als eine
Studieneinheit zu verteilen, da eine Studieneinhieiit langer als 10-15 Mi-
nuten dauern sollte (Dabei sollte die Studieneinbigien bestimmten Aufbau
haben: vom Horen zum Sprechen, vom Einfachen zuwiSdgen.)

3 Kenntnisse des Lehrenden
Aufgrund der oben angegebenen Anforderungen selite Fremdsprachenlehrer
Kenntnisse aus den folgenden Themenbereichen adwel
— Phonetik
Phonetik des Deutschen und Griechischen
Phonologie
Phonologie des Deutschen und Griechischen
Aussprachefehler griechischer Lerner des Deutschen
Ausspracheschulung

3.1 Kenntnisse der Phonetik

Phonetik ist die Wissenschaft, die sich mit denteawerschiedener Sprachen be-
schaftigt. Sie wird in drei Teilbereiche geteilte értikulatorische, akustische und au-
ditive Phonetik. Von groRerer Wichtigkeit fur deemich der Ausspracheschulung
sind die Kenntnisse der artikulatorischen Phonetik.

Aus dem Bereich der Phonetik sollte ein Fremdsmaletrer folgende Kenntnisse
aufweisen’

Kenntnisse der Phonetik
1. Definition der Vokale, Diphthonge und Konsonanten

— Ein Vokal ist ein Laut, der ohne ein Hindernis imsatzrohr artikuliert wird.

— Ein Diphthong ist die Kombination von zwei kurzemRéalen, von denen der eine Vokal e
nicht silbischer Diphthongteil (Gleitlaut) ist.

— Ein Konsonant ist ein Laut, der durch ein HindeimsAnsatzrohr gebildet wird.

2. IPA-Symbole (International Phonetic Association) (Zum Beisggtght das IPA-Symbdly:] in
der deutschen Sprache fir das lange gespénntiihren.)

n

3. Bedeutung der phonetischen Merkmale der Vokale
—horizontale Zungenbewegungvorne-mitte-hinten (Zum Beispiel ist der Vokal] in Gbenein
vorderer Vokal.)
—vertikale Zungenbewegung hoch-mitte-tief (Zum Beispiel ist der Vokigl:] ein hoher Vokal.)

—Lippenrundung: gerundet-ungerundet (Zum Beispiel ist der Vdka] in ibenein gerundete
Vokal.)

—Dauer: lang-kurz (Zum Beispiel ist der Vokgt:] in Gbenein langer Vokal.)

—Gespanntheit gespannt-ungespannt (Zum Beispiel ist der Vgkdl in Gben ein gespannter
Vokal.)

Naturlich sollte sich ein Fremdsprachenlehrehhitur mit der Schulung der Laute beschéaftigen,
sondern auch mit der Schulung des Wortakzents\Wietgruppenakzents und der Satzmelodie.

Zur ausfihrlichen Beschreibung der theoretisdBaimdlangen zur Phonetik siehe Balassi (2002a:
16-77).
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Bedeutung der phonetischen Merkmale der Konsonanten

- Uberwindungsmodus stimmhaft-stimmlos (Zum Beispiel ist der Konsonfd in Lieder ein
stimmhafter Konsonant.)

- Artikulationsmodus: explosiv-frikativ-nasal-lateral-vibrant (Zum Beisl ist der Konsonant
[d] in Lieder ein explosiver Konsonant.)

—Artikulationsort : labial-alveolar-alveopalatal-palatal-velar-uvul@um Beispiel ist der Kont
sonanfd] in Lieder ein alveolarer Konsonant.)

—Artikulierendes Organ: labial-koronal-dorsal-postdorsal (Zum Beispiglder Konsonantd]
in Lieder ein koronaler Konsonant.)

- Artikulationsstarke : fortis-lenis (Zum Beispiel ist der Konsonddi in Lieder ein stimmhaften
Lenislaut.)

Bildungsweise der Laute(Zum Beispiel wird der Konsonaid] in Lieder gebildet, indem sich
die Vorderzunge (Koronis) zum Zahndamm (AlveoliMegt, so dass ein Verschluss gebilgdet
wird, der sich plétzlich 16st. Es handelt sich uimea Explosiviaut.)

Fotos und SagittalschnitteSagittalschnitt des Konsonantgtj in Lieder:®

=

3.2 Kenntnisse der Phonetik des Deutschen und Grieschen
Nachdem der Fremdsprachenlehrer die Kenntniss@ldenetik erworben hat, sollte

er sich auch mit den Kenntnissen der Phonetik datsthen und griechischen Spra-

che auseinandersetzgn:

Kenntnisse der Phonetik des Deutschen

1.

Vokale, Diphthonge und Konsonanten des Deutschen:

- Vokale: [i:1y: ye:ee: ¢: e a:ao:0u: vl

- Diphthonge: [ar1 oY: au]

- Konsonanten:[pbtdkgrfvszf¢jxhmnglrg]

Orthographische Repréasentation der deutschen VokaleDiphthonge und Konsonanten
(Zum Beispiel wird das lange gespannf&] orthographisch alsin Igel, ih in ihn, ie in sie, ieh
in sieht wiedergegeben.)

Besonderheiten der Vokale des Deutschen

— gerundete Vorderzungenvokalely: v ¢: ce]

- lange gespannte Vokalgfi: y: e: ¢: a:'%0: u:]

- Schwa-Laut [3]: in den Vorsilberbe und ge- (begehen gegangen)und in den unbetonten
Endsilben, die ein orthographiscteenthalten (Zum Beispiel inatte und die®s.

Besonderheiten der Konsonanten des Deutschen
—stimmloser glottaler Reibelaut[h] in hatte
—stimmloser alveopalataler Reibelau{f] in Schule
—velarer Nasal[q] fur ngin Ring

—uvularer Vibrant [Rr] in Rat

—stimmloser glottaler Verschlusslaut{?] in [?]aber

10

Der Sagittalschnitt ist der folgenden Interndéseentnommen: http://home.cc.umanitoba.ca/

~krussll/phonetics/ipa/alveolars.html

Zur ausfuhrlichen Beschreibung der Phonetik desitfchen und Griechischen siehe Balassi

(2002a: 80-117) und Balassi (2009)
Das langea [a:] in habenwird im Deutschen oft als ungespannt charaktetigigrech et al. 2010:
60-61).
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Kenntnisse der Phonetik des Griechischéh

1. Vokale, Diphthonge und Konsonanten des Griechischen
- Vokale: [1 e a o U]
- Diphthonge: [e1 o1 a1]
- Konsonanten[pbtdcjkgfvboszgjxymnpglAr]
2. Besonderheiten der Vokale des Griechischen
—Alle Vokale sind kurz und ungespannt.
—Die Vokale in betonten Silben sind von langerer &ggyeze).
3. Besonderheiten der Konsonanten des Griechischen
—stimmloser palataler Verschlussldcitin xdua.
- stimmhafter palataler Verschlusslggtin ykivia.

3.3 Kenntnisse der Phonologie

Die Phonologie als Teilbereich der Sprachwisserfstteschaftigt sich mit den Pho-
nemen und den phonologischen Regeln einer Spr&thd.ehrender sollte aus dem
Bereich der Phonologie folgende Kenntnisse aufweise

Kenntnisse der Phonologie

1. Phonologische RegelrfZum Beispiel ist die Auslautverhartung Tiage-Tag, nach der stimm;-
hafte Obstruentéham Wortende stimmlos werden, eine phonologiscigeRe

2. Phonologische Prozess#

2.1. Assimilation (Zum Beispiel gibt es aufgrund der Tilgung desv&zt autes eine Assimilatiop
in leben ['le:bon], so dass ein alveolarer-koronaler Nasal bilabiad w(leben ['le:ban]
[le:bm])).

2.2. Epenthese(Zum Beispiel gibt es eine Epenthese des stimmlggettalen Explosivs (Knack
laut) in [?]ler?]arbeitenam vokalischen Wortanfang und am vokalischen Agfaetonter Sil-
ben.)

2.3. Tilgung (Zum Beispiel wird der Schwa-Laut in den unbetarindsilben-en, -emund -el ge-
tilgt (gehen-gehn, Aém-Atm, Angl-Angl.)

3.4 Kenntnisse der Phonologie des Deutschen und &chischer?

Nachdem die wichtigsten Kenntnisse der Phonologmien sind, sollte der Leh-
rende der deutschen Sprache aus dem Bereich dewlBpg® des Deutschen und
Griechischen folgende Kenntnisse aufweiten:

Kenntnisse der Phonologie des Deutschen
1. Phonologische Regeln zu den Vokalen des Deutschen
—Eliminierung des Schwa-Laut€]) in unbetonten Endsilben
—Epenthese des stimmlosen glottalen Verschlussl@it@snacklaut) vor Vokalen

1 Da die orthographische Représentation der gsebkin Laute fiir die Ausspracheschulung griechi-

scher Lerner des Deutschen nicht von groRer Wikhitigst, wird an dieser Stelle nicht darauf ein-
gegangen.

Obstruenten: Explosive und Frikative

Zu den phonologischen Prozessen siehe auch R&méater (1995) und Ramers (2001)

Zur ndheren Beschreibung der phonologischen ReBelassi (2002b) und Balassi 2004

Zur naheren Beschreibung der Phonologie des Dmertsand Griechischen siehe Balassi (2002b:
55-82) undMikpdg (2005: 41-56)

12
13
14
15
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2. Phonologische Regeln zu den Konsonanten des Deutsch
—Auslautverhértung der stimmhaften Obstruenten
—partielle Assimilation der Stimmlosigkeit
—Aspiration der stimmlosen Verschlussla[ife
—Vokalisierung des uvularen Vibrantgs
—Progressive Nasalassimilation
—Velarisierung des palatalen Reibelaljtgds
— Assimilation des velaren Nasdlg und Tilgung des velaren Verschlusslaltgs

Kenntnisse der Phonologie des Griechischen

1. Phoneme des Griechischen

2.  Phonologische Regeln zu den Vokalen des Griechische
—Vokale betonter Silben sind langerer Dauer

3. Phonologische Regeln zu den Konsonanten des Griesttert®
—Pranasalisierung der stimmhaften Verschlusslaute
—Palatalisierung der velaren Obstruenten
—Assimilation der Stimmhaftigkeit

3.5 Kenntnisse zu den Aussprachefehlern griechischeerner des Deutschen

Aussprachefehler sind lautliche Normabweichungemen Sprachkompetenz eines
Sprechers! Sie kénnen in jeder Sprache, die ein Sprechemerbezw. erwirbt, auf-
treten, unabhéangig davon, ob es fur ihn die Eratdp®, die Zweitsprache, die Dritt-
sprache oder die Viertsprache ist. Aussprachefdtianen sowohl interlingual als
auch intralingual sein. Bei den interlingualen wasrdautliche Strukturen einer Spra-
che, die der Sprecher erlernt bzw. erworben hat ndeh erwirbt, auf die zu erler-
nende Sprache tbertragen, wahrend interlinguakeFsiid, die innerhalb des Aneig-
nungsprozesses einer Sprache auftréténterlinguale Aussprachefehler in einer zu
erlernenden Sprache kénnen Ubertragungen mehneract&n sein.

Die Ursachen der Aussprachefehler konnen phonetamologisch oder pho-
netisch-phonologisch bedingt sein. Sie subnetisch bedingt wenn die Laute der
zu erlernenden Fremdsprache aufgrund des Nichtuddmeseins in einer schon er-
lernten Sprache — normalerweise in der Erstspraahieht korrekt artikuliert werden.
Ein Beispiel fur einen phonetisch bedingten Felderdie Artikulation des Wortes
hatte (['hata]) eines griechischen Lerners des Deutschen, derllandés kurzen un-
gespannten mittleren Mittelzungenvokgd$ den kurzen ungespannten mittleren Vor-
derzungenvokale] artikuliert. Phonologisch bedingte Aussprachefehlesind Feh-
ler, die auf phonologische Regeln zurlckzufiihremd:sDabei wird entweder eine
phonologische Regel der Fremdsprache nicht angeatvenigr es wird eine phonolo-
gische Regel der Erstsprache (oder einer andecbon<erlernten Sprache) benutzt.
Im Griechischen gibt es zum Beispiel die Pranasaliagsregel, nach der die stimm-
haften Explosive mit einem Nasal, der den gleicAdikulationsort und das gleiche
artikulierende Organ wie der Explosivlaut besi@tisgesprochen werden kdnnen.
Wenn diese Regel von einem griechischen Lernerldegschen angewendet wird,
findet bei der Artikulation des Wortebe (['di:]) eine Pranasalisierung des stimmhaf-
ten Verschlusslautdsl] statt, so dass das Watie als []'ndi:]*° ausgesprochen wird.

16 Siehe auctAaipng & Mrapmvidtg (2005: 1008-1014)

17 Zum phonetischen Fehler siehe Rausch/Rausch (#86987)

8 Es handelt sich hier um Ubergangsfehler, die ,Réhbkisse auf den Lernfortschritt zulassen*
(Slembek 1995: 19).

9 Nicht korrekte AuRerungen werden durch ein Steenaf) markiert.
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Es gibt jedoch auch Aussprachefehler, die sowobhptisch als auch phonologisch
bedingt sind, die sogphonetisch-phonologisch bedingten AussprachefehleEin
Beispiel fur diesen Typ ware der stimmlose glotR&belaufh] in hinter (['hint"e])
und Aat (['hat"]), der — phonetisch gesehen — nicht im Griechis@mhalten ist und
somit durch einen phonetisch ahnlichen Laut erseitzt. Die phonetisch ahnlichsten
Laute sind der stimmlose palatale Frikdity und der stimmlose velare Frikafix].
Welcher der beiden Laute letztendlich benutzt wirdhgt von der Palatalisierungsre-
gel der Obstruenten im Griechischen ab: Folgt erderer Vokal, wird der palatale
Laut benutztfinter [0 '¢int™e]), folgt ein mittlerer oder hinterer Vokal, der aet fat

1 'xath]).

Zus%nmenfassend kénnen drei Typen von Ausspradbeiebnterschieden wer-
den:

Aussprachefehler

// \

[ I. phonetisch bedlng][ Il. phonologisch bedmgt] [ Il. phonetisch-phonologisch bedingﬂ

Nicht Anwe- Keine An- Anwendung Nicht Anwe- Anwendung
senheit eines wendung der phonolo- senheit eines der phono-
Lautes in der der phonolo- gischen Re- Lautes in der logischen
Erstsprache gischen Re- geln der Erstsprache |::> Regeln der
geln der Erstsprache Erstsprache
Fremdspra-
' —
v v v v

Pranasalisierung [h]

Schwa-Laut

Auslautverhéartung

Die phonetisch, phonologisch sowie phonetisch-plomisch bedingten Aussprache-
fehler griechischer Lerner des Deutschen werdeleinrabelle auf der nachsten Seite
zusammengefasst.

% Sjehe zur Palatalisierungsre@@laipnc & Mropmvidtng (2005: 1011) undMkpoc (2005: 45-48)
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Aussprachefehler Beispiel pggghe ﬁ)hgci)gg
1.| Lange (gespannte) Vokale werden kurz (unge{sie['zi: | — 'zt ] v
spannt) artikuliert.
2| Betonte kurze ungespannte Vokale werden mifigi{ ?rst® | — [0 2r:st" | v
ner langeren Dauer ausgesprochen.
3.| Die gerundeten Vorderzungenvokale werden etiber [ ?y:be] — []'?1be]
weder durch eini] bzw. [u] (anstelle von [y:, Y])| Ol [?¢:1] = ["?el ] ,
oder durch eind] bzw. [] (anstelle von[1:], [ce]
realisiert.
4.| Der Schwa-Lautd] wird durch das kurzeg] er- | hatte ['hate] — (] 'hate] v
setzt.
5.| Der alveopalatale Reibelayf wird alveolar geli steht['[te:t"] — []'ste:t"]
det. Folgt ihm ein stimmloser Konsonant oder gigmell ['[nel] — []'znel]
Vokal, wird er stimmlos artikuliert ([s]). Folgtih 4 4
ein stimmhafter Konsonant, wird der stimmhafte
alveolare Reibelaut [z] gebraucht.
6.| Der uvulare Vibrant [R] wird alveolar gebildet (| Rat['ra:t"] — [0 'ra:t"] v
7. Da der stimmlose Frikativ [h] im griechischenihinter ['hinte] - []'¢inte]
sonantensystem nicht enthalten ist, wird er entw@t['hat"] - []'xat"] v v
der als palataler Reibelauf joder als velarer Rej-
belaut [x] ausgesprochen.
8.| Weil der velare Nasaf] im Deutschen fiir die  |Ringe['ripp] - []'ringo]
Buchstabenverbindungg steht, wird er alsyg] v
ausgesprochen.
9.| Bei den im Deutschen auftretenden Diphthongedeu ['hoy] - ['ho:1]
[oY] und [au] werden die Gleitlaute als silbische Haus ['hays] — [ 'ha:us] v v
Vokale gebildet 1], [av]). Die ersten Vokale we
den mit einer langeren Dauer ausgesprochen.
10. Keine Anwendung der Auslautverhartung. Tag ['t"a:kh] - ['t"a:g] v
11, Keine Anwendung der Assimilation der Stimmlibist ['bist"] - []'bist"] v
sigkeit.
12| Keine Anwendung der Eliminierung deg-Laute{Leben ['le:bm] - [I'le:bon] 4
13, Keine Anwendung der Behauchung. Tat['tha:th] — [ 'ta:t] v
14, Keine Anwendung der Vokalisierung des [R]- |fiir ['fy:e | - [ 'fy:r] v
Lautes
15| Keine Anwendung des Knacklautes. aber['?a:be | - ['a:be] v
16, Anwendung der Prénasalisierung der['de:e ] — []Mde:e] v
17| Anwendung der Asmiilation der Stimmhaftigkei|schwer ['[ve:g] - []'zve:g] v
18, Anwendung der Palatalisierung Kind ['k"nt"] - [0'chnth] v
19, Anwendung der komplementaren Distribution gieight ['nigt"] — []'nixt"]
palatalen und velaren Reibelaute&] im Griech- 4
scher?*

In Balassi (2004), wo die Aussprache griechischem@nistikstudenten auf ihre Feh-
ler hin untersucht und analysiert wurde, war vosopelers gro3em Interesse, dass
fast alle statistisch bedeutsamen AussprachefeleleStudentei rein phonologisch
und phonetisch-phonologisch bedingt wafén.

2l Da beide Laute in der griechischen Sprache erthaind, ist dieser Aussprachefehler nur phono-
logisch bedingt. Der Aussprachefehler 18 zur Phd&aung der velaren Obstruenten beinhaltet
diesen Aussprachefehler. Da es sich aber um emhgeliigen Aussprachefehler griechischer Ler-
ner handelt, der in der Unterrichtspraxis sehr sshau korrigieren ist, wird er in der Tabelle als

gesonderter Aussprachefehler angegeben.

Als statistisch bedeutsam werden in Balassi (2@&jenigen Aussprachefehler der Germanistik-
studenten charakterisiert, die eine Auftretensligieft von 40% aufweisen.

Erlernte phonologische Regeln werden auf die mrmegnde Sprache angewendet.

22

23
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3.6 Kenntnisse in der Ausspracheschulung

Die Kenntnisse in der Ausspracheschulung, die elrénder aufweisen sollte, damit
er in der Lage ist, Aussprachelbungen effektivemeam Unterricht anzuwenden,
sind folgende:

Kenntnisse in der Ausspracheschulung

1. Ubungstypologie zur Ausspracheschulting
1.1. HoérUbungen
1.1.1. Vorbereitende Horlbungen
— Eintauchibungen
— Diskriminierungsiibungen
- Identifikationsiibungen
1.1.2. Angewandte Héribungen

1.2. Sprechubungen
1.2.1.Vorbereitende Sprechiibungen
- Einfache Nachsprechiibungen
— Kaschierte Nachsprechiibungen
— Produktive Sprechiibungen
1.2.2. Angewandte Sprechibungen
— Vortragen / Lesen eines eigenen oder fremden Textes
— Freies Sprechen
2. Methodologie und Progression
3. Lehrwerke mit einzelnen Ubungen zur Aussprachescigul

4. Lehrwerke ausschlieRlich mit Ubungen zur Aussprachelung

4 Ausblick

Die vorliegende Arbeit stellt einen Versuch dahamd der Didaktisierung der Aus-
sprache zu zeigen, dass die Didaktik nicht ohngulstische Grundkenntnisse aus-
kommen kann. Ein Fremdsprachenlehrer braucht dientdésse aus den linguisti-

schen Bereichen der Phonetik und Phonologie, unmspgxasheschulung in seinem
Unterricht durchzufihren, um die Aussprachefeh&ner Schuler festzustellen und
sie mit Hilfe von bestimmten Ubungen zu korrigierBei all diesen Kenntnissen, die
v.a. fur eine effektive Anwendung der Aussprachekeiy von einem Lehrenden

griechischer Lerner des Deutschen erworben werdéssem, handelt es sich um
Kenntnisse, die an beiden Abteilungen der deuts@pache und Literatur in Grie-

chenland (Universitat Athen und Thessaloniki) etveor werden. Nattrlich sind diese
in diesem Beitrag vorgeschlagenen Kenntnisse saffangreich. Wenn aber ein

Lehrwerk zur Ausspracheschulung griechischer LedesrDeutschen diese Kenntnis-
se als Grundlage hatte und korrekte Aussprachasafp@nbieten wirde, brauchte der
Fremdsprachenlehrer nur einen kleinen Teil diesrihisse. Denn eins sollte nicht
vergessen werden:

.Phonetik soll Spal3 machen — den Lernenden und_éérenden auch!*
(Hirschfeld 1995: 10)

24 Die einzige Ubungstypologie findet sich in Hirseldf (2001: 872-879) und Dieling & Hirschfeld
(2000: 47-62)
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Kritische Diskurs- und Wortschatzanalyse in der grechischen Ger-

manistik: Multikulturell, multimedial, multidiszipl inar
Eleni Butulussi
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Iepiinyn

Me agempia to 0éua Tov cuvedpiov 10 dpBpo avtd e€etdlel Ta onueia EmOEG TOLV
pumopovy va avamtuyfovv avapeca ot 'Awccoroyio kot ) AdokTik)y oAAG Kot
avdpeca o dAlovg topeig mov Bepamedovion amd Eva Tunuo eppovikng MAdocog
kot Oraoroyiog oty EAAGOG péca amd Ty avTtimapafetiky] kpitikn avdivorn Adyov.

Apywkd  yivetor ava@opd oTO  €UPVUTEPO  KOWVMOVIKO, TOMTICUIKO KOl
EMGTNUOAOYIKO TAOICI0 HEGO GTO OMOI0 ONUIOLPYEITAL 1) OVAYKY Y10 OTOUAKPVVOT)
amd 10 TWPOTLTO TOV EOBVIKOV, HOVOTOMTIGHUK®V KOl ovoTNpd €EE0IKEVUEVDV
QUAOAOYI®DV GOUG®VO e TO 0Toio ot EEveg prholoyieg xovv o teptBmplaxn Béon.
O véeg auTég oLVONKES KAVOLV EMTAKTIKY] TNV OVAYKN TNG COUVOECNG OTNV £PEVLVA
SPOPOV  YAWOO®MY, TOMTICU®OV KOl ETICTNUOVIKOV TOHE®V, YEYOVOG TOL
eEaoparilet otic EEveg praoloyieg Evay 1Wdaitepo, avaPaduicuévo poro. Ot cuvdéoelg
avTEG KOAMEPYOUVTAL, UETAED GAAW®V, GTO YDOPO TOV TOMTICUIKAOV CTOLODV Kot
1010UTEPA GTO EPEVVNTIKO TAAIGIO TNG KPITIKNG OAVAALGNG AOYOV.

21 ovvéyeln mapovctaletal £va PKPO ovVOAVLTIKO TPOYPOLIO TOV TPOSPEPM
oto Tunua 'eppoavikne IMNooocag kor drhoroyiag kot To omoio avantieceTal o€ Tpia
OLVEYOUEVO GEUVAPLOL. ZTO EMIKEVIPO TOV cepvapiov Bpioketal 1 avtimapadeTikn
KPLTIKT 0VAALGT] TOVL YEPLOVIKOD KOl EAANVIKOD AOGYOVL TNG HETOVAGTELGONG, O OTOI0G
avodvetar kot aglomoteitar pe ™ Pondetn g (kowmvio)yhmccoloyiog, TG SooKTL-
KNG, TNG KPLTIKNG TNG AOYOTEXVING KOl TOV TOATIGHOV. Xg KEIUEVA EPNUEPIO®V d1OPO-
PETIKNG TOMTIKNG KOTEVOVVONG, G TOK GO0V KOl KIVIUOTOYPOPIKES Tovieg eEetTd-
Covtal d1popa YAWGGIKA-CNUEIWTIKE QUIVOUEVA, T.X. UETOPOPES KL ETLYELPTLOTOL
(og ewoveg) (BA. oxetikd Mrovtoviovon 2005, 2008, Butulussi 2007a).

210 mopdv ApBpo TO EVOPEPOV  EMKEVIPMOVETOL OTO TOPASELYUO TOV
Ae&loyiov (katavoneom, ypnom, owackaiia). [Mapovoidlovior ouddeg Aé€ewv pe
opota 1 Topouolo onuUacio Tov EraEay oNUOVTIKO pOAO GTN SAUOPP®OT OTOYEDY
YOopw omd to petavactevtikd (Rmnua ot Ieppavia. [poxettat, petaéd GAAwv, Yo
AéEeic mov avagipovtal otovg «EEvoue», w.y. Fremdarbeiter, Gastarbeiter, zugewan-
derte Fachkrafte, Importproletariat, Produktionsrobsen. Mg tov tp6mo avtd ot
eottntég/tpleg pabaivovy va ypnotuonotovv AEEEIC OV AVTAVOKAODY OLOPOPETIKES
OTAGEL KOl 1OE0AOYIES AMEVOVTL GE GUYYPOVO KOVMVIKOTOALTIKA QOLVOUEVQ.

["evikotEpPOg 6TOYOC TV GEPVapimV Elvar 1 avATTLEN TG KOWVMOVIKNAG KO TTOAL-
TICUKAG ENYVOONG TOV QOITNTOV/TPI®DV, 1| TPOCKTNGT YVOCEMY GTOVG TOPUTAV®
EMOTNUOVIKOVG TOUEl Kot M PeAtimon TG YAMOOIKNG-EMKOIVOVIOKNG KAVOTNTAS
TOVG,.

Me yopd apiepdvem 10 apbpo avtd oy kabnyntpd pov EAcdPer Kotlud, n
omoio elvonl TAPASELYIO OTOLOV TOL KIVEITOL LE EMTLYIO KOl EVYEPELD OVALEGO OE
SLOUPOPETIKOVG TOMTIGIKOVG KOl EMLGTHOVIKOVS YMDPOLG KoL TNV EVYAPIGT® YL TV
véa ®Bnomn mov £dwoe ot ['Awcscoloyia Kot yeVIKd Yo TNV TPOGPOPE TG GTO YDPO
¢ ['eppovikng IMNoooag kot drioroyiog.
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1 Einleitung

Denkrichtungen, die bei der Analyse und Interpretavon sozialen, kommunikati-
ven und sprachlichen Phanomenen auf Grenziibersahgen, Ubergange, Naht- und
Schnittstellen hinzielen, erleben in den letztenfZig Jahren einen Aufschwung. In
diesem Rahmen werden neue theoretische Ansatzebgited, die aus der Kooperati-
on verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen Wiohste entstehen. Diese Ent-
wicklung zeichnet sich in den Humanwissenschaftenral besonders in den Fremd-
philologien durch ihre allméhliche Entfernung voendmonokulturellen, ethnozentri-
schen Inhalten und hoch spezialisierten Sicht-Hi@khngehensweisen.

Im vorliegenden Aufsatz mochte ich einige der m@gh Schnittstellen, die
sich innerhalb der griechischen Germanistik eraffransprechen, an denen auch die
besondere Leistung einer Germanistik im Auslangelrekann. Diese Schnittstellen
finden sich hauptséachlich dort, wo verschiedenea@pmn und Kulturen, Medien und
Disziplinen aufeinander treffen, wo es also um Multuralitat, Multimedialitat und
Multidisziplinaritat geht:

Um zu erklaren, warum es nitzlich sein kann an®@mittstellen zu forschen,
beziehe ich mich auf Folgendes:

a) Auf die besondere Rolle einer Germanistik imland.

b) Auf die in den letzten Jahren in Europa verleten, wissenschaftlichen Tendenzen
der Cultural Studies und die damit einhergehend&ubsanalyse und deren Fokussie-
rung auf Multi-, Inter-, Trans- oder Hyperkultutal, -disziplinaritat und -medialitat.

c) Auf ein kleines Curriculum, das ich zur Diskuralyse und kulturellen Erziehung

entwickelt habe. — Das Curriculum wird in der Ahiag fir Deutsche Sprache und

Philologie der Aristoteles Universitat Thessalonikidrei aufeinander folgenden Se-
minaren angeboten. -

d) Auf Wortschatzanalysen, die in diesen Seminam@mand von authentischen Bei-
spielen durchgefihrt werden.

Zielsetzung der Seminare ist die Erweiterung demrfi@isse von Studierenden haupt-
sachlich in den Bereichen der Soziolinguistik, Disanalyse, Landeskunde und Di-
daktik, sowie die Forderung ihrer sprachlich-kommkativen und sozialen Fahigkeit

und Bewusstheit.

2 Auslands-, Inlandsgermanistik, nationale Philologg und Cultural Studies

2.1 Die marginalisierte Rolle der (griechischen) Aslandsgermanistik

Die Inhalte der Auslandsgermanistik wurden — ureld gerden es teilweise immer
noch — von den Vorgaben der Inlandsgermanistikirnest Dabei ist festzustellen,
wie auch Horst Sitta (2004) dokumentiert, dassen \Wahrnehmung mancher Ger-

! Multi- wird hier als Hyperonym aller dieser Begemgsmoglichkeiten von Sprachen/Kulturen,

Medien und Disziplinen verwendet, weil aus Platngién auf die Unterschiede zwischen multi-,
inter-, trans- und hyperkulturellen, -medialen oddisziplindren Sichtweisen nicht eingegangen
werden kann. Nur kurz soll erwahnt werden, dassediBegegnungsmoglichkeiten, die mit multi-,
inter-, trans- oder hyper- bezeichnet werden, siginer Auffassung nach erganzen. Erganzend
wirkt neben diesen multidisziplindren Sichtweisém Spezialisierung. D.h., dass Multidisziplinari-
tat und Spezialisierung keine gegenséatzlichen, eonahiteinander einhergehende Gréf3en sind. Zu
diesen sehr interessanten Themen kann hier nurgagsth auf Literatur verwiesen werden: Zur
Entstehung, Entwicklung und Etablierung der multikeellen Erziehung in den USA. und anderen
Landern, [mainstream multiculturalism] und [rhizdroamulticulturalism], vgl. Grant & Joy 2001,
zur inter- und transkulturellen Erziehung vgl. KarsR003, zur Multi-, Inter-, Transdisziplinaritat
vgl. Weiss & Wodak 2003 und zur Hyperkulturalitgi.vHan 2005.
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manisten die Grenze zwischen ,Inlandsgermanistiid pAuslandsgermanistik® eine
Grenze zwischen besserer und schlechterer bzwhaaeger und rangniedrigerer
Germanistik markiert. In Bezug auf die griechis@®rmanistik und griechische Phi-
lologie lasst sich feststellen, dass an der Uniigrgriechische Philologie in vielerlei
Hinsicht im Gegensatz zu den Fremdphilologien nffsehen genieldt und privile-
gierter als die Fremdphilologien ist. Das ist vénsticherweise auf die Tatsache zu-
rickzufihren, dass Griechisch die Nationalsprasheund demzufolge dem Grie-
chischunterricht in der Schule erheblich mehr Vééstdem Fremdsprachenunterricht
beigemessen wirdl.

2.2 Die besondere Rolle der (griechischen) Auslargisrmanistik

Eine Fremdphilologie, in unserem Fall die Germakidtann an Bedeutung gewin-
nen, wenn neue, kontrastive Sichtweisen entstetienals Bricken zwischen Grie-
chenland und deutschsprachigen Landern fungierenétound von denen beide Sei-
ten Nutzen ziehen kdnnen. Der Gewinn ist ein wdsbkgmer. Einerseits kann Grie-
chenland davon profitieren, dass Deutschland Iseeeit 60 Jahre Migrationsproble-
matik zurtickblickt, mit zahlreichen Versaumnisseéehlentwicklungen und in jinge-
rer Zeit auch Losungsvorschlagen. Zum Teil kamwesrheblichen gesellschaftlichen
Verwerfungen. Hier kann Griechenland mit Blick adéhrsprachigkeitspolitik und
Heterogenitat aus Fehlern und Diskussionen in [@alaad erheblich profitieren und
die eigene Einwanderungspolitik praventiv ausgestalAndererseits ist die Aus-
landsgermanistik in Griechenland von jeher mit d@éemen Differenz und Kontrast
befasst — sei es in sprachlicher oder in kulturéfi@sicht. Lange Erfahrungen aus ei-
gener Migration und Remigration haben wertvollesighten in Auswirkungen von
Migrationsprozessen ermdoglicht. Migration ist imnearch ein kultureller Wande-
rungsprozess. Die daraus resultierenden Transfaneet wurden von der deutschen
Germanistik bislang viel zu wenig in den Blick gemaen.

2.3 Cultural Studies und Kritische Diskursanalyse

Die oben genannten Zielsetzungen und Sichtweisemekd aus linguistischer Sicht
u.a. im theoretischen Rahmen der Kritischen Diskuai/se und Sprachbewusstheit
verfolgt werden. Ihre bedeutende Rolle fir den Spuuaterricht wurde vor allem
durch die in England verbreitete Richtung der QualtiStudies ausgearbeitet (vgl.
Hawkins 1987, Fairclough 1992Mmovtoviovon 1999). Cultural Studies wurden
durch den soziodkonomischen, politischen und ak&tdran Wandel der letzten
funfzig Jahre ausgeldst und pragten alle Geisted-Sozialwissenschaften.

Zu den Hauptcharakteristika dieser Tendenz zatikerkritische Reflexion von
wissenschaftlichen Richtungen und von modernen Sekaftsstrukturen (vgl. poli-
tische Domination, Rasse, Klasse und Geschlechian)d die Schwerpunktverlage-
rung auf das Konzept der Kultur sowie multi-, intérans- und hyperkulturelle Sicht-
und Herangehensweisen, innerhalb der die Erforgrlder medialen Vielfalt und
dementsprechend die Férderung der Multilitaralitaden Vordergrund tritt.

Ahnliche Tendenzen zeichneten sich in den 90eredahuch innerhalb der
Germanistik ab, z.B. der interkulturellen Germaki¢tgl. Wierlacher 2003), die fur

2 Die marginalisierte Rolle der griechischen Aussgermanistik wurde mir seit meinem Studium in

vieler Hinsicht vor Augen gefiihrt. Die im Folgenddargestellten Beobachtungen beschéaftigen
mich seit geraumer Zeit und flossen unter anderegiriige meiner Seminare und Artikel ein (vgl.
u.a.Mnovtovlovon 1993, Butulussi 2007b).

# vgl. Hudson-Wiedenmann 1999: 192-196 {iber Entsighund Zielsetzungen des Projekts der Cul-
tural Studies im Centre for Contemporary Culturaidies (CCCS) in Birmingham

4 vgl. beispielhaft Kress & van Leeuwen 1996 zurdeiung der Multiliteralitat.
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eine Abkehr der Germanistik von rein monokulturellahalten pladiert. Angesichts
dieser Tendenzen und der damit in Zusammenhangrateh Diskussion erhebt sich
die Frage, ob die Unterscheidung zwischen Inlandst Auslandsgermanistik tber-
haupt berechtigt ist. Horst Sitta (2004: 197) betdass die Inlandsgermanistik von
der Auslandsgermanistik lernen kann. Nach Martirsnias (2006: 4) bleibt diese
,unterscheidung eine deutsche Spezialitat undutiee Germanistik beschrankt. Die
Kreolistik ist in Deutschland keine Auslandskretikg...). Eine solche Unterschei-
dung ist gerade im Zeitalter der ,Bolognisierunggr dJniversitat im europaischen
Raum, wo vergleichbare (d.h. aber gerade nichtntidehe“ Curricula entwickelt
werden (sollen)), tberhaupt nicht haltbar. Sielstr anachronistisch.”

Aus diesem Grunde, stellt sich nach Ingeborg ZiyithDund Peter Colliander (2006)
die Frage, ob es nicht an der Zeit ware, dass digladdsgermanistik die ,Nabel-
schnur” zur Inlandsgermanistik endlich durchtrennt.

Diese und weitere kulturwissenschaftlich ausgéeeiehtheoretische Grundlagen
stehen im Einklang mit meinen Gedanken zur Rolle@ermanistik und pragen so-
wohl meine Forschungsinteressen als auch meinen@emiExemplifiziert sei dies
anhand eines kleinen Curriculums, das ich zur Dskualyse und kulturellen Erzie-
hung aus einem fortdauernden Wechselspiel zwisd@iheorie und Praxis erarbeitet
habe. Ich beginne mit der Darstellung des theatetis Rahmens.

3 Diskursanalytische Untersuchungen an der Nahtstel zwischen Soziolinguis-
tik, Landeskunde, Literaturwissenschaft und Didaktik

3.1 Theoretische Grundlagen der Diskursanalyse

Wurzeln der Kritischen Diskursanalyse finden sictder antiken Rhetorik, der Text-
linguistik und der Soziolinguistik (vgl. Wodak 2002Nach Pollak (2002) fragt die
Kritische Diskursanalyse nicht allein nach der ititthhen Ausgestaltung von Texten
und Diskursen sowie den Regeln und Strukturen @ettpfoduktion, sondern setzt
sich auch mit dem ,wie“ und ,warum* textueller Ris&rung auseinander und stellt
ins Zentrum eine funktionale Betrachtung der Textd Diskurse. Das bedeutet, dass
ihr Interesse den unterschiedlichen sprachlichealisterungsformen, denen unter-
schiedliche Bedeutungen und Funktionen zugeschrielgeden, gilt. Sie geht davon
aus, dass die Auswahl bestimmter lexikalischer syndaktischer Konstruktionen im
Rahmen sprachlicher Handlungen keine zufélligeJistle AuRerung lasst sich sogar
mit dem vergleichen, was nicht gesagt worden sty avas auch hétte gesagt werden
kénnen. Aus diesem Vergleich lasst sich unter ardeauch die (latente) Bedeutung
einer Aussagableiten (vgl. Pollak 2002: 34-35).

Aus diesem Grunde werden im Rahmen der Kritiséiskhursanalyse sprachli-
che Phanomene nicht vereinzelt und anhand von dash&n Beispielen untersucht,
sondern im Kontext mdglichst langerer Diskursausgtdh und maoglichst mehrerer
Diskurssorten (genres of discourse) und unterstbiet Diskurse (discourses). Die
Diskurssorten entstehen, wenn man Sprache undedaerhensysteme im Rahmen
verschiedener sozialer Aktivitaten benutzt. Dalaitges z.B. um den wissenschatftli-
chen Aufsatz, die Diskussion im Unterricht, im F&en, im Kinofilm oder im All-
tag, d.h. um multimediale Produkte, in denen migh@liund schriftliche Texte in In-
teraktion mit Bild oder Ton stehen. Wenn man dekuscauf die Inhalte dieser Pro-
dukte und ihre Rolle im gesellschaftlichen Lebegt,lelann kann man zwischen ver-
schiedenen Diskursen unterscheiden. So kann mamnsdgss das Leben einfacher
Leute durch verschiedene Diskurse reprasentied, wiB. durch den Diskurs der Re-
gierung, der Opposition, der Medizin, der Soziabogsw. (vgl. Fairclough 2001: 235)
oder dass das Leben von Einwanderinnen unter anddwech den rassistischen, anti-
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rassistischen, inter- oder hyperkulturellen Diskezrésentiert und konstruiert wird.

Im Rahmen der Kritischen Diskursanalyse geht mam einem gesellschatftli-
chen Problem aus und setzt sich als Ziel, durchAd@&yse bestimmter sprachlicher
bzw. semiotischer Phdnomene zur Erklarung, Inteapomn und somit zur Bewalti-
gung des Problems beizutragen. Aus diesem Grundetfman eine grof3e Zahl von
kritischen diskursanalytischen Untersuchungen #gemedssischen gesellschaftlichen
Problemen, z.B. Rassismus, Umweltverschmutzungjndi@iskursen verschiedener
Kulturen reprasentiert werden. Um in diesem Rahkukrete Phanomene zu unter-
suchen, z.B. die Migrationsmetaphern in Zeitungst@xder Filmen, sind Analyse-
verfahren bestimmter Teilgebiete der LinguistikB(zder Semantik oder Pragmatik)
oder auch anderer Disziplinen (z.B. der Filmanglyganzuziehen.

Im beschrankten Raum dieses Artikels soll auf eveitAusfiihrungen zur Kriti-
schen Diskursanalyse verzichtet werden. Aus dengsareinfihrenden Bemerkun-
gen ist, so hoffe ich, deutlich geworden, dasseiligangs genannten Zielsetzungen
einer Germanistik in Griechenland sehr gut im teBschen Rahmen der Kritischen
Diskursanalyse verfolgt werden kénnen.

3.2 Beschreibung des Curriculums

Das hier als Beispiel gewahlte kleine Curriculumfasst drei aufeinander folgende
Seminare, die Studentinnen im Hauptstudium, im Scphunktbereich Linguistik-
Didaktik, besuchen kénnen. In diesen drei Semingedmen wir von einem gesell-
schaftlichen Phanomen aus, namlich der Migratiow untersuchen, wie es im ent-
sprechenden Migrationsdiskurs konturiert und kanett wird. D.h. wir analysieren
mindliche und schriftliche Texte verschiedener &ortu.a. wissenschaftliche und
journalistische Texte), indem wir sowohl auf korikresprachliche Phadnomene als
auch auf die Interaktion zwischen verschiedenemé&m@der semiotischen Systemen
(z.B. Sprache und Bild) eingehen.

Konkret werden in diesen Linguistikseminaren zuherma Migration, Multi-
kulturalitdt oder Ausgrenzung assimilativ, segregader integrativ ausgerichtete
Diskurse behandelt, die sowohl in Deutschland atshan Griechenland produziert
worden sind. Das Interesse findet sich in Zeitungassenschaftlichen Zeitschriften,
Filmen und Fernsehsendungen. Dadurch scharft sctBlick der Studierenden fiur
Gemeinsamkeiten und Unterschiede diskursiver Muster Verfahren in Bereichen
wie Migration und Erziehung beider Gesellschaftéiel dabei ist die Entwicklung
von Empathie seitens der Studierenden gegentibesdien unterschiedlicher Kultu-
ren sowie allgemein die Foérderung ihrer sozialpnachlichen, kommunikativen und
multimedialen Bewusstheit.

3.3 Korpus und methodologisches Vorgehen

3.3.1 Wissenschaftliche Texte

a) Hier werden Texte zur Sprachanalyse und Sprdaktilk behandelt (d.h. zur Dis-
kursanalyse, Konversationsanalyse, Literaturwisdeafs DaF-Didaktik und inner-
halb dieser Disziplinen Texte zu den Phanomenermdgumentation, Lexik, Meta-
pher, Partikel, Wiederholung, Paraphrase, Pareatbésr zur Wortschatzvermittiung
u.a.).

In einem ersten Seminar werden Texte zu den ttischen Grundlagen der
Kritischen Diskursanalyse und zu konkreten Phan@meler Argumentation, der Le-
xik und der Metapher behandelt. Im zweiten Semimadem das Genre Talkshow im
Mittelpunkt steht, wenden wir Methoden an, die Analyse der gesprochenen Spra-
che geeignet sind. Entsprechend bilden verschietfen@ahren der Konversations-
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analyse die Einfuhrung in diesen Themenkomplex.edudverden Methoden der se-
mantischen und pragmatischen Analyse, welche BeraitGrundstudium eingefihrt
wurden, vertieft und erweitert. Unter diesen Gesigunkten wird der Einsatz von
Partikeln, parenthetischen Konstruktionen, Wiedenhgen und Paraphrasen genauer
untersucht.

Gelegentlich werden literaturwissenschatftlichet€eherangezogen, denn einige
der oben genannten Phdnomene weisen eine langésestchungstradition im Rah-
men der Literaturwissenschaft auf. So war z.B.Metapher bis vor 30 Jahren aus-
schlie3lich Untersuchungsgegenstand der Literagsenischatft (vgl. Kurz 1997). Erst
in den letzten Jahren wird ihre Funktion in der $&rsschafts-, Medien- und Alltags-
sprache Gegenstand linguistischer Analysen (vdtotfa& Johnson 1980).

Die sprachlichen Analysen stehen trotz der sestb&n Behandlung der Dis-
kurse im Vordergrund. Ich méchte das hervorhebel, die Cultural Studies der Kri-
tik ausgesetzt sind, dass Sprache eine marginalle Rpiele, wahrend in DaF-
Untersuchungen doch eindeutig die Sprache im Mifitgkt stehen solle (so z.B. Hel-
big 2005). Deswegen moéchte ich deutlich machers atdismich fir eine Diskursana-
lyse einsetze, die die Sprachanalyse ins Zentreth shd in enger Beziehung zu den
Bedurfnissen eines DaF- und Germanistikstudiuntg.ste

Aus diesen eingehenden sprachlichen Analyserasoh die Wechselbeziehung
zwischen Sprache und Gesellschaft ersichtlich werDas bedeutet, dass dadurch die
Mechanismen erkannt werden kénnen, die etwa im fitigediskurs zur Konstrukti-
on des Eigenen und des Fremden benutzt werden amdien meisten unreflektiert
hingenommen werden.

b) In einer zweiten Gruppe von Seminaren werderezudexte zur soziologischen
und landeskundlichen Analyse herangezogen. Ausdewdnden Texte zur ethno-
zentrischen Sozialisation und Enkulturation voneGiien. Es werden Schulbiicher,
Geschichtsbiicher oder Zeitungsartikel analysieet,zdr Konstruktion des Fremden
durch die Verbreitung von Stereotypen und Vorwetgilz.B. gegenluber Deutschen,
Migranten oder in Griechenland lebenden Minderineiteeitragen. Auch wissen-
schaftliche Texte werden benutzt, die die ethnomatten Sichtweisen kritisieren und
Alternativen vorschlagen. Vorrangig handelt es slabei um padagogische, psycho-
logische, soziologische oder politikwissenschdiid exte.

Diese Texte sind einerseits Gegenstand der dskalhgischen Untersuchung,
d.h. sie werden bezuglich der benutzten SchlisstdwdArgumente und Metaphern
analysiert. Andererseits bieten sie uns InformaingrkKonzepte oder Klassifizierun-
gen, die wir heranziehen, um andere Textsorten,ZeBungsartikel, Talkshows oder
Kinofilme, analysieren zu kénnen. Sehr interess&mtgebnisse bringt auch die ver-
gleichende (inhaltliche) Analyse der unterschiddic Diskurssorten. Hier sei ein
Beispiel dafur angefihrt: Studentinnen vertretenBeginn des Seminars meist die
Meinung, dass Talkshows uns den Zugang zu vielfmnrationen und Perspektiven
zu gesellschaftlichen Phanomenen erdffnen. Wenmaber spater Themen, die in den
Talkshows angesprochen wurden, mit den gleichamissenschaftlichen Texten ab-
gehandelten Themen vergleichen und analysiereenedn die Studentinnen, dass
zahlreiche Themenaspekte in den Talkshows unbaointigt bleiben.

3.3.2 Zeitungsartikel, Talkshows, Kinofilme

Im Folgenden werden beispielhaft einige konkretealte und Vorgehensweisen der
Analyse von Zeitungsartikeln, Talkshows und Kinoin vorgestellt.
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a) Griechische und deutsche Zeitungsartikel zurdlignsthematik

Wir versuchen nicht einfach den Inhalt eines Zegjgartikels zusammenzufassen,
sondern unser Ziel ist es, die Wechselbeziehungchein Sprache und Ideologie oder
politischer Richtung in den Artikel zu erkennen.sAdiesem Grunde werden: a) Zei-
tungen unterschiedlicher politischer Richtung undobstimmte sprachliche Phano-
mene unter die Lupe genommen, die geeignet siedediVechselbeziehung am bes-
ten offen zu legen. Es werden Artikel aus folgendedeutschsprachigen und b) grie-
chischsprachigen Zeitungen untersuchtFegnkfurter Rundschau, Frankfurter All-
gemeine Zeitung, Suddeutsche Zeitung, Die WelinRblee Possowie die wochent-
lich erscheinenden Publikation&ie Zeitund Der Spiegelb) Eleftherotypia, To Vi-
ma, Kathimerini, Rizospastis, Avgi, Ellinikes Gragsm

In diesen deutschen und griechischen Texten weudiendie Schlisselworter,
Metaphern und Argumentationen herausgearbeitet nadh ihrer Bedeutung und
Funktion im jeweiligen Text befragt. Als sehr irdssant erweist sich die Analyse der
Funktion der Schlusselwoérter und Metaphern innérhdgr Argumentationen. So
kann man u.a. feststellen, welche Woérter oder nietiagchen Ausdriicke im Rahmen
welcher Argumentationen heftige Debatten in beiprachen verursacht haben. Das
ermoglicht einen Vergleich der Einstellungen dewd@kerung oder der Migrati-
onspolitik beider Lander.

Zur Erklarung und Interpretation der untersuchtbemen, z.B. der Metaphern
und Argumentationen, werden, wie schon erwahntsevischaftliche Texte herange-
zogen, die mit ihren methodologischen Verfahren datersuchungen eine interdis-
ziplinare Sichtweise verleihen.

b) Griechische und deutsche Talkshows

Im zweiten Seminar werden transkribierte Talkshaws Thema Migration des grie-
chischen und deutschen Fernsehens analysiert. @&ehBftigung mit Talkshows ist
fur die Studentinnen in mehrfacher Hinsicht Neuladdm einen unterscheidet sich
die Argumentationsstruktur durch die gesprochenengmsprache deutlich von den
im ersten und dritten Seminar behandelten Predsetaxnd Filmen. Neben diesen
analytischen Erkenntnissen erfahren die Seminaetether explizit und implizit viel
Neues uUber die Produktion und Programmgestaltumgbdbandelten Sendungen,
welche bis dato i.d.R. als ,Fertigprodukt” der Mebranche konsumiert wurden.

c¢) Kinofilme zur Ausgrenzung

Im dritten Seminar werden Filme zu ahnlichen Thematersucht. Daflr werden
wissenschaftliche Texte zur Filmanalyse ausgeat@iyl. z.B. Joost 2008). Diesmal
versuchen wir die Phdanomene der Argumentation @endviittapher, so wie sie in der
Bildsprache der Filme vorkommen, unter Bertcksaing der audio-visuellen Rhe-
torik zu analysieren.

® Parallel zu den Seminaren an der Universitat aerktionen organisiert, durch welche unsere Ar-

beit mit der griechischen Gesellschaft und ErzighimnVerbindung gesetzt wird. Einige Beispiele:
Die Studentinnen besuchen einen Fernsehsender)(ETThessaloniki und verfolgen die Drehar-
beiten einer Talkshow zum Thema Multikulturalit&te arbeiten mit einer Gymnasiumsklasse zu-
sammen und besprechen mit den Schilerinnen AnalyserZeitungstexten, Talkshows und Fil-
men. Sie sehen gemeinsam Filme und analysieran S8euppenarbeit. Im Rahmen des vorliegen-
den Aufsatzes kann darauf nicht eingegangen werden.
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4 Wortschatzanalyse

Die grundsatzliche Kulturbezogenheit oder -bediagthatirlicher Sprachen ist im
Grundsatz unbestritten. Diese These liegt dem Zeidharakter von Kultur zu Grun-
de. D.h., dass Kultur ein Zeichensystem ist, ddgjanz bestimmte Weise organisiert
ist (vgl. Lotmann 1981: 27 nach Lerchner 2005: 5&ch Jackendoff (1983) reflek-
tieren die Ergebnisse der unterschiedlichen Konedigierungsvorgénge, die in un-
terschiedlichen Kulturen festzustellen sind, veiesgbne Formen von Welterfahrung.

Aus diesem Grund kann vorausgesetzt werden, dé@stelon Sprecherinnen
nicht zufallig gewahlt werden. Das trifft vor allebei Wortern zu, die in Diskursen
benutzt werden, welche aktuelle, soziale Problémenttisieren. Es gibt eine Reihe
von synonymischen Wortern, die dazu verwendet werda Konzept zu beschrei-
ben. Jedes Synonym ruft unterschiedliche Konnatatiohervor und stellt unter-
schiedliche Merkmale seiner Bedeutung in den Vanderd. Diese Bedeutungsnuan-
cen werden oft Gegenstand 6ffentlicher Debattem,adif den Sprachwandel auf fol-
gende Weise einwirken: Die Bedeutungen von synosginen Waortern werden neu
definiert und voneinander abgegrenzt. Neue Wontier ®@hrasen werden eingeflhrt.
Fachworter dringen in die Alltagssprache ein (zZ3hneopfer, StindenbgclDa-
durch finden einige dieser Wérter eine breite Anéeerf und andere wiederum eine
beschréanktere. In diesem Kontext der 6ffentlicherséinandersetzungen um die Be-
deutung von Wortern kann u.U. bereits durch dienémdung eines einzigen Wortes
die Ideologie oder politische Neigung einer Persner Zeitung, eines Fernsehsen-
ders erkannt werden. Zusammenfassend kann man, skegendie Veranderungen im
Wortschatz hauptsachlich durch das sprachlich-konikative Handeln und die ent-
stehenden kommunikativen Bedurfnisse bestimmt werde

In diesem Zusammenhang hat sich die deutsche Horgcvor allem auf die
Bedeutung und Verwendung von Wértern konzentroie,bei der Verarbeitung fol-
gender Themen Anlass zu Auseinandersetzungen gabeler zweite Weltkrieg, b)
die Einwanderung von Migranten und Asylanten in Biendesrepublik Deutschland
nach 1945 und c) die Wiedervereinigung. In Bezulgdieese Themen wurden durch
das Thematisieren der Bedeutung und Verwendungniastr Worter im 6ffentli-
chen Diskurs grol3e ideologische Konflikte ausgemaglie gesellschaftliche Folgen
nach sich zogen (vgl. Jung 1997, Jung et al. 2000).

4.1 Beispiele synonymischer bzw. bedeutungsahnligheexeme’

Wie schon erwéahnt, konzentriert sich unser Interead den Einwanderungsdiskurs,
und so werden im Folgenden synonymische Worter lmuppen semantisch ahnli-
cher Worter, die heftige Diskussionen im Bereich Benwanderungsdiskurses verur-
sachten, behandelt:

a) Die ,Fremden* in der Bundesrepulilik

Aus welchen Grunden sind sie gekommen? WelchediasRolle der ,Fremden® in
der deutschen Gesellschaft? Wie kann man sie deprenhend am besten bezeich-
nen? Diese Bezeichnungen kann man in drei Grupptamteilen:

® Eine hohe kommunikative Frequenz von Wértermasth Lerchner 2005 mit der soziopolitischen

Aktualitét, Ideologieabhangigkeit, starken emotienaAufladung und mit dem hohen Gefuihlswert
dieser Worter verbunden.

Leider ist es nicht méglich im Rahmen dieseskitt die entsprechende Lexik des Griechischen zu
behandeln, wie das in den Seminaren der Fall isth Bedeutungswandel der Worteassismus
undparaiouscc im Deutschen und im Griechischen vgl. Butulus€i@0ndMmovtoviodon 2004.

Vgl. Jung et al. 2000. Die meisten folgenden Auiske wurden in authentischen Texten gefunden.
Einige davon in der Sekundarliteratur oder in Widntiehern.
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aa) Bezeichnungen fur Arbeitsmigrantémemdarbeiter, Gastarbeiter, zuge-
wanderte Fachkrafte, Importproletariat, Produktiomsschinen, billige
Arbeitshande, auslandische Arbeitnehmer, Arbeifs&rdnenschliche Im-
porte, vegetativ dahinlebende Mittelmeermenschen.

ab) Bezeichnungen fur Flichtling&sylanten, Flichtlinge, Vertriebene, Aus-
siedler, Asylsuchende, Asylbewerber, Asylschwindlgylberechtigte.

ac) Bezeichnungen fur nicht EinheimisciMigranten, (illegale) Einwande-
rer, Zuwanderer, (auslandische) Mitburger, FremBedringlinge, junge
Morgenlander.

b) Die Wanderungsbewegungen in die/aus der Bunolasii&
Welche Grinde gibt es fur die Zuwanderung und wlees die Deutschen die Migra-
tion? Wie kann man sie dementsprechend am bestemben?

Arbeits- und Ausbildungsmigration, Beziehungswamagy Einwanderung,
Zuwanderung, Invasion, (massenhafte) Wanderungigration, Ubersiedlung,
Umsiedlung, Auswanderung.

c) Die Reaktionen der Einheimischen aus psychotbgisund sozialer Sicht
Welche Folgen kann das Zusammenleben von Einhdiensand Migranten haben?
Wie wird die Ausgrenzung und Ablehnung von Migransprachlich bezeichnet?

Fremdenhass, Auslanderhass, AuslénderfeindIichklé'rEmdenfeindIichkeit,
Fremdenangst, Auslanderangst, Uberfremdung, Diskrerung, Rassenhass,
Rassismus.

d) Bedingungen und Ziele des Zusammenlebens vonettmschen und Migranten:
Wie werden die unterschiedlichen Formen oder Peezdes Zusammenlebens bzw.
der Ausgrenzung versprachlicht? Wie kann das fdbdl Zusammenleben zwischen
Migranten und Einheimischen geférdert werden?

Assimilation, Germanisierung, Anpassung, Einschumglz Integration, Ein-
gliederung, positive Diskriminierung, Isolation, gdhottung, Gettoisierung,
Anwerbestopp/Interkulturalitat, Transkulturalit&dyper-kulturalitat.

Im Folgenden werden beispielhaft einige der obemageten Wérter ndher bespro-
chen. Dazu wird u.a. Sekundarliteratur herangezogeder diese aus unterschiedli-
chen Perspektiven (z.B. synchronisch, diachronigai)in unterschiedlichen Korpo-
ra (Zeitungen, Worterbuchern) untersucht wurden.

4.2 Zeitungstexte |: Diachronische Betrachtung beddungséahnlicher Ausdricke

Dabei geht es um die Lexenteremdarbeiter — Gastarbeiter — auslandische Arbeit-
nehmer/Arbeiter/Arbeitskrafte.

Aus dem Wandel der Bedeutung und Verwendung dieseeme wird das In-
einandergreifen von Gesellschaftsgeschichte undchpchen Entwicklungen deut-
lich. Nach Jung & Niehr (2000: 53) spiegeln sichdem Wandel ihrer sprachlichen
Etikettierung ,die Wandlungen des offentlichen Begtgeins bzgl. ihrer Distinktheit
als Gruppe, ihrer Erwinschtheit und der Dauerhediigihres Aufenthaltes in
Deutschland wider.”

Einen Uberblick geben Jung et al. (2000) in ihr&uwch ,Auslander und
Migranten im Spiegel der Presse” (Ein diskurshigohes Worterbuch zur Einwan-
derung seit 1945)in dem sie ,den ,Migrationsdiskurs® in der Bundssublik
Deutschland seit 1945 in sprachbezogener Perspettikumentieren. Ausgewertet
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werden hauptsachlich Tageszeitungen.

Die alteste Bezeichnung schekremdarbeiterzu sein, die im Jahr 1954 zum
ersten Mal verwendet wird. An ihre Stelle trat fieundlicher klingende Bezeich-
nung Gastarbeitey da Fremdarbeitermit Assoziationen an die Zwangsarbeiter des
NS-Regimes belastet ist (vgl. Jung & Niehr 2000). Hlgende Belege zeigen diese
Entwicklung:

Fremdarbeiter als Ersatz fir Rekruten. Erhardtdamsatz von 200.000 Italie-
nern. (Hamburger Echo, 10.11.1954, nach Jung 208D: 55).

Das hassliche und ziemlich vorbelastete Wort ,Ftarbeiter* weicht langsam
den Begriffen ,Gastarbeiter® oder gar ,Europa-Atbgi. (Rheinische Post,
29.11.1961, nach Jung et al. 2000: 57).

Ob der Ausdruck ,Gastarbeiter* Wurzeln schlagnrkaur die Zukunft zeigen.
Erzwingen lasst er sich nicht. Auf jeden Fall alwére er erfreulicher und handlicher
als ,auslandische Arbeitskrafte” (...) (Frankfurtdiggmeine Zeitung, 3.6.1961, nach
Jung et al. 2000: 56).

Das Wort,Gastarbeiter” schlagt Wurzeln, und Wortzusammensetzungen mit
Gast-werden einige Jahre lang standig benutzt, bis aiecter Kritik unterzogen und
im Sprachgebrauch vernachlassigt werden. Grund dkifil.a., dass die einheimische
Bevolkerung digGastarbeiter® berhaupt nicht als erwiinschte Gaste beharideit.
1970 werden Arbeitsmigranten als Konkurrenten varh&mischen gesehen und in
diesem Kontext wird das WoyGastarbeiter* und ,Gastarbeiterproblem®in rechts-
extremen Parolen verwendét der Folgezeit finden neutralere Ausdriicke aies-
landische Arbeitnehmer/Arbeit¥ferwendung.

4.3 Zeitungstexte II: Korrelation zwischen Lexik urd Argumentation(?)

Wie wir schon gesehen haben, werden die Worterselimates nicht zufallig ausge-
wahlt. Kann man aber von einer allgemeinen Kon@takzwischen Argumentation
und Lexik ausgehen? Im Rahmen der Argumentatiotdsr Bedeutungstheorien gibt
es sehr wenige Untersuchungen, die von dieser stelysng ausgehen. Wir wollen
im Folgenden die Ergebnisse einiger solcher Unténsngen vorstellen.

Nach Niehr (2004: 69) gibt Hortzitz (1988) auf &age einer Verbindung zwi-
schen Argumentation und Lexik eine bejahende Artwdie jedoch auf die Beson-
derheit des untersuchten Korpus zurlckzufuhrerEisbesteht ndmlich nur aus anti-
judischen, polemischen Texten der Jahre 1789 bi4/I&, in denen identische Ar-
gumentationsrichtungen vorherrschen und entsprelchestimmte Lexeme gebraucht
werden, mit denen die Juden diskriminiert werdeiehN(2004), der Artikel zu Mig-
ration in deutschsprachigen Zeitungen aller palten Richtungen untersucht, kommt
zu der Schlussfolgerung, dass eine Korrelation @ves Argumentation und Lexik
nur in gewissen Fallen anzutreffen ist.

Als Beispiel dafur: Niehr untersucht u.a. die LeveGastarbeiter, Auslander,
auslandische Arbeitnehmer oder Arbeitskrafte, jubigegenlander, menschliche Im-
porte, vegetativ dahinlebende Mittelmeermenscheahsiellt fest, dass die weit ver-
breiteten Bezeichnungen flr Gastarbeiter, namliakt&beiter, Auslander, auslandi-
sche Arbeitnehmer oder Arbeitskréfte, in Zeitung#er politischen Richtungen vor-
kommen. Dementsprechend kann kein Zusammenhangl®wshnen und den unter-
schiedlichen Argumentationen festgestellt werdeietfN2004: 68-88). Dagegen kann
bei der Verwendung wenig verbreiteter und ,ausdgialr” Lexeme wie okkasionelle
Bildungen oder Metaphern von einem Zusammenhangchen Argumentation und
Lexik die Rede sein, bei dem die verwendeten Lexmweils zur Stutzung der Ar-
gumentation beitragen (Niehr 2004: 88-100). So eerzlB. die Bezeichnungen jun-
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ge Morgenlander oder menschliche Importe in Arguat@nen fir die Integration
von Gastarbeitern in die Bundesrepublik Deutschlaedvendet. Dagegen tritt die
Bezeichnung vegetativ dahinlebende Mittelmeermessdh Argumentationen gegen
ihre Integration auf.

4.4 Worterbicher und Fernsehsendungen: Neuaufnahmei$treichungen, Be-
deutungserklarungen, kontroverse Einstellungen

Das Interesse in den oben genannten Seminarenanold durch Untersuchungen
geweckt, die sich auf Worterbiicher und Fernsehsegetustitzen. Jung (1997) wer-
tet z.B. das Grundinventar des Rechtschreibdudeits1847 aus. Da das Recht-
schreibworterbuch von Duden alle 5 bis 7 Jahrebeaubeitet wird, werden durch die
Auswertung und den Vergleich seiner Lexikoneintrdge dauerhaften Veranderun-
gen auf der lexikalischen Ebene eines bestimmteskubses leicht erkennbar. So
stellt Jung fest, dass die Anderungen in den spé@tduflagen u.a. durch folgende
Faktoren gepréagt werden: a) Das Aufkommen eineku3sion Uber neue Migran-
tengruppen (NeuaufnahmeAussiedler, Republikflichtlingeb) Intensivierung der

Asyldebatte in der zweiten Halfte der 80er JahiesDat zur starken Ausweitung der
Begrifflichkeit und zu einer juristisch adminisiken Terminologisierung gefihrt. c)

Die Sensibilisierung fur diskriminierendes und ki8ches” Vokabular (Neuaufnah-
men: Sinti, Romastatt Zigeuner und Streichungenfremdstammig, negerisch, ne-
gerhaf).

Bedeutungserklarungen findet man aber nicht nuwirterblchern, sondern
auch in alltaglichen oder medialen Diskursen. Foligs Zitat stammt aus einer im
Seminar transkribierten Sendung zum Thema ,PosiDiskriminierung” des deut-
schen Fernsehens:

.Reporter: “Positive Diskriminierung”; Ein ReizwortWas genau bedeutet es?
Wo kommt es her? Es ist die franzdsische Ubersgtzigs amerikanischen
Ausdrucks ,affirmative action®. Eine Vorgehensweide in den U.S.A. im Zu-
sammenhang mit den Rassenunruhen in den 60er Jalfieam. lhr Ziel: ethni-
sche Minderheiten oder Frauen durch gezielte Mafdealzu unterstiitzen, oder
einfacher gesagt, alledie diskriminiert werden, zu helfen. Diese Poliikt die
amerikanische Gesellschaft in den letzten 40 Jalegindert.”

In der Sendung wird nicht nur die Bedeutung desdfucks,Positive Diskriminie-
rung” erklart. Es werden auch kontroverse Einstellungam Burgern verschiedener
Lander gegeniuber den damit verbundenen Maflinahmgastellt. Die Beschaftigung
damit kann zur Foérderung der sozialen Sensibiibét Studierenden beitragen.

,Deborah Coleman, ist die erste schwarze Fraugsdibei Ford zur Generaldi-
rektorin gebracht hat. Sie hat die Anfange derirjafitive action“ selbst miter-
lebt.

Deborah: Einige Mitarbeiter fragten mich ganz offeb ich ihnen nun ihren
Arbeitsplatz wegnehmen wirde. Obwohl ich nie Ariggte, machten die Leute
doch sehr deutlich, dass ihnen die ,affirmativeactnicht passte. Es war eine
ziemlich unruhige Zeit."

4.5 Wortschatzvermittlung im DaF-Unterricht

Im traditionellen Fremdsprachenunterricht werderkateln in Form von Listen ge-
lernt. Diese Listen bestehen aus zuféllig angedein®/ortern der Ziel- und Aus-
gangssprache, die gegenubergestellt werden. ZiNdenteilen dieser Lernform zah-
len u.a. folgende Faktoren: Diese Gegenuberstebuggeriert, dass immer eine Be-
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deutungsentsprechung vorhanden ist, was naturiatit stimmt. Die Isoliertheit der
Worter erschwert Lernerinnen die adaquate Verwegdmmrichtigen syntaktischen
und kommunikativen Kontext (vgl. Bohn 2000: 78).

Diese Nachteile werden in den oben genannten $eemrvermieden, weil dort
Worter nicht isoliert behandelt werden. Die Semgnsind text- bzw. diskursbezogen
organisiert, so dass Worter in Beziehung zu and&/értern in Sinneinheiten (z.B.
semantische Felder) in langeren Phrasen oder Syetagespeichert werden kdnnen,
was das Behalten der Worter fordert (vgl. Bohn 20887). Dafir spricht zudem,
dass die Bedeutung und Verwendung der Schlissewidriden Texten thematisiert
wird. Diese Texte zeigen, dass bestimmte Worteribrel Bedeutungen Gegenstand
der sozialen Reflexion, quasi ,Stein des Anstoff@sbestimmte Gruppen oder sogar
Leitgedanke in kontroversen Argumentationen sind.

Da in den Seminaren das Verstehen und Bewaltigen gesellschaftlichen
Problemen in den Vordergrund gestellt wird, wirdnnthe Woérter, die situativ und
thematisch eingebettet sind und mit der (eigeneguentation und Verstandigung
der Dinge zusammenhangen, nicht leicht vergesséditkoimener Nebeneffekt mit
der Beschéftigung von Texten ist somit die Verbessg der sprachlichen Kompe-
tenz der Studentinnen durch die Arbeit in den Sanaim.

5 Schlussbemerkungen

In Linguistikseminaren, in denen einzelne spratidi®hdnomene (Metaphern, Parti-
keln u.a.) nur anhand von Beispielsatzen behandmitien, fihlen sich Studierende
durch die Fulle der abstrakten Kenntnisse, diezaidewaltigen haben, tberfordert,
denn der soziale und kommunikative Kontext sowee Bedingungen der Produktion
von Diskursen, in denen diese sprachliche Phanomgstande kommen, bleiben un-
bertcksichtigt. Somit fehlt fur sie jeder Praxishgz

Wenn Studierende diese sprachlichen Phanomeneéimaliohen oder schriftli-
chen Texten herausarbeiten und ihre Beziehungenanger herstellen, erfahren sie
eine Menge uber die Ideologie und politische Pasities Autors oder des Sprechers.
Somit wird nicht nur ihre sprachlich-kommunikativsgndern auch ihre soziale Be-
wusstheit gefordert. Dadurch erweitern sie genae jeéenntnisse, die sie befahigen,
Sprache im sozialen Kontext zu verstehen und zdyaieren.

Diese Folgerungen gehen aus den Antworten deiesémtien auf den Evaluie-
rungsbogen der Seminarsitzungen hervor. Sie s@wmweila. auch, dass zu Beginn des
ersten Seminars die Gestaltung und Arbeitsweisgewahnt anmuteten. Nach eini-
gen Sitzungen verstehen sie den Ablauf und erkedeanSinn des gesamten Unter-
fangens und sie beginnen, sehr gern mit den (medliaen)Texten zu arbeiten. Die
vielen Perspektiven, die sich bei der Analyse esiff helfen den Studentinnen, sich
vieler Aspekte in den Diskursen bewusst zu werdenihnen friiher, wie sie betonen,
Uberhaupt nicht aufgefallen waren.

Ich hoffe, dass aus meinen Ausfiihrungen der NuipenLinguistikseminaren,
die an den Schnittstellen verschiedener Sprachehuién oder Disziplinen angesie-
delt sind, deutlich geworden ist. Als Wissensclealii empfindet man nattrlich oft,
dass man bei der Arbeit an den Schnittstellen dadvem auf Spezialisierung abzie-
lenden, wissenschaftlichen Ansprichen nicht gereeintlen kann. Denn die Arbeit in
diesen Bereichen ist vielschichtig und komplizigvienn man sich aber das Ziel setzt,
das Verhaltnis von Sprache und Gesellschaft zuhbeben, dann kann sich diese
Arbeit an den Schnittstellen als sehr produktiv gesvinnbringend, sowohl fir Ler-
nende als auch fir Lehrende und letztlich fir deselischaftliche Handeln selbst er-
weisen.
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Abstract

The present analysis is based on the hypothedi€ahgus linguistic methods have a
high learning potential in language teaching aranmg. The main goal of the pre-

sent paper is to review this hypothesis by deswgibvhat concordancers are — com-
puter based tools that can be used to search,saandsanalyze language from a cor-
pus — and by suggesting suitable ways of using timethe foreign language lesson.
Given that language teaching methods should démave a learning theory the paper
first outlines constructivism as an influentialdeiag theory, and its implications for

the learning process. Specifically, the functiorcohcordancers and their theoretical
position in language learning are discussed, akagelhe requirements that have to
be met for their implementation in the classroors. &final outcome, proposals for
the instrumentalization of concordancers in thehe® practice are presented.

1 Chancen und Grenzen des konstruktivistischen Ansazes

In der fremdsprachendidaktischen Diskussion deatdatzwei Jahrzehnte lasst sich
eine Wende vom kommunikativen zum neokommunikatiFemadigma erkennen.
Der Beitrag des Konstruktivismus zu diesem Paradigmechsel ist entscheidend.
Als ein relativ junger, sich noch entwickelndemigreoretischer Ansatz tbt der Kon-
struktivismus einen zunehmenden Einfluss auf derféisprachendidaktik aus, da er
— ausgehend von Erkenntnissen der Philosophiekdgnitionspsychologie und der
Hirnforschung — tberzeugende Erklarungs- und Fardgsansatze fur Lernprozesse
liefert. In der einschlagigen Forschung wird diestabung des Fremdsprachenlernens
auf der Basis konstruktivistischer Lernprinzipiert einer Steigerung von Lerneffek-
tivitat und -effizienz in Verbindung gebracht. Fermwird eine Affinitat zwischen der
Realisierung konstruktivistischer Lernprinzipiendutiem Einsatz digitaler Technolo-
gien konstatiert. Grund dafir ist, dass die digital'echnologien durch die inhaltliche
Offnung des Lernens und die Flexibilisierung demipgozesse ein betrachtliches Po-
tenzial zur Realisierung konstruktivistischer Piiiien besitzen. Dies gilt in besonde-
rem Male fur den Einsatz technologiegestiutzterwerkzeuge in Projektarbeit, die
durch den Aufschwung der Informations- und Kommatidmsmedien neue Mo6g-
lichkeiten erh&lt und eine angemessene LernformFouderung des Konstruktions-
verhaltens der Lernenden darstellt.

Dem erkenntnistheoretischen Konstruktivismus ligigt Annahme zu Grunde,
dass menschliches Erkennen, Denken und Lernen diooktruktionsprozesse cha-
rakterisiert sind. Wirklichkeit konne demnach nidijektiv erfasst werden, sondern
sie sei eine vom handelnden Individuum abhéngigdd&reine Konstruktion. Instru-
mentalisiert man diese erkenntnistheoretische Thasdie Erklarung von Lernpro-
zessen, lasst sich Lernen als Ergebnis individuilastruktionsprozesse betrachten,
die zum Erschaffen einer mentalen Wirklichkeit miund nicht in einer Abbildrela-
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tion zur duReren Realitat steHeAus dem konstruktivistischen Ansatz lassen sich
Lernprinzipien ableiten, die sich in Anlehnung aiasBhoff & Wolff (1999: 32) fol-
gendermal3en zusammenfassen lassen:

1.Lernen gilt als aktiver Prozess der Wissenskonstmkder durch explorati-
ve und problemorientierte Aktivitdten begunstigtdwLerninhalte lassen sich in kon-
struktivistischer Sicht nicht in die Lernenden jeichtern®, sondern kénnen nur sub-
jektiv erschaffen werden (Wolff 2002: 9). Dabei evilas handelnde Subjekt mit sei-
nen subjektiven Bedeutungskonstruktionen ins Zemtder Reflexionen gertckt, in-
dem eine Hinwendung von instruktivistischen zu t#&kd handelnden und lernerzent-
rierten Arbeitsformen erfolgt. Die Konstruktion wisomit der Instruktion entgegen-
gesetzt.

2. Lernen wird als selbst organisierte und selbstwérertlich gefuhrte Tatig-
keit aufgefasst. Der Lernerfolg hdngt in hohem Md&eon ab, ob die Lernenden die
Lerninhalte als sinnvolles Wissen erleb&kéhrendin objektivistisch orientierten
Ansatzen davon ausgegangen wird, ,dass Lerniniralbdjektiv fassbaren Einheiten
und Strukturen organisiert werden kénnen, die daenGrundlage fur Organisation
und Inhalte von Lernprozessen dienen“ (Ruschoff &IW1999: 30), lassen sich
Lernprozesse aus konstruktivistischer Sicht aufgrder Geschlossenheit von Lern-
systemen von aufl3en nicht oder nur geringfugig llessen. Eine Mdglichkeit der
Einflussnahme auf den Lernprozess besteht in dedelidng des Konstruktionsver-
haltens der Lernenden.

3. Lernen resultiert aus der Interaktion alterer unduer Wissens- und Erfah-
rungsstrukturenDies bedeutet zum einen, dass Lernen ohne dieeEwitung vor-
handener individueller Wissens- und Erfahrungsielgénicht stattfinden kann und
zum anderen, dass die Ergebnisse von Lernprozesggrund individueller Unter-
schiede nicht vorhersagbar sind.

4. Fur effizientes Lernen sind komplexe Lernumgebunme authentizitatsna-
he Lernmaterialien besonders geeigrgies ist dadurch bedingt, dass das Anbinden
subjektiver Erfahrungen an bereits Bekanntes eiiiete Wahrscheinlichkeit in einer
Lernumgebung mit breit gefdchertem Angebot aufwesimit stellt die Gestaltung
einer Lernumgebung mit multiplen Kontexten und Peksiven eine Mdglichkeit der
Einflussnahme auf den Konstruktionsprozess derdretan dar.

5. Lernen stellt eine soziale Handlung dar, wobeilddenenden ihre individuel-
len Wissenskonstrukte in Kooperation miteinandeshandeln und durch Artikulation
und Reflexion aneinander angleichedwischen der sozialen Komponente und der
selbstreflexiven Kompetenz in Form von Diskursiviiédd Introspektion besteht ein
wechselseitiges Verhaltnis (Wolff 1997: Online).

Neben den wertvollen konstruktivistischen Hinweizen Gestaltung von Lern-
prozessen wird dem Konstruktivismus auch mit Kritidgegnet, die sich vorwiegend
auf die radikale These der Geschlossenheit (Setissisation) von Lernsystemen
und die damit zusammenhangende Unmadoglichkeit deflussnahme auf den Lern-
prozess konzentriert (siehe These 2 oben). Einrtdexdikales Konstruktionskonzept
erweist sich jedoch bei der konstruktivistischenddlitierung von Lernprozessen als
ungeeignet fur die Unterrichtspraxis. In der ein&gigen Literatur wird vielfach ar-
gumentiert, dass der radikale Konstruktionsbegvehig ergiebig fur die Fremdspra-
chendidaktik ist, denn ein derartiges Verstandeidial3t letztendlich ein gezieltes

! Der Konstruktivismus kritisiert objektivistischnsatze wie den Behaviorismus und den Kogniti-

vismus, nach denen Lernen als Reaktionsverhalteaudere Einflisse bzwals Ergebnis von Ver-
arbeitungsprozessen gilt.



60 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

Eingreifen in die Lernprozesse aus. Geeignetatadtdessen im Sinne des nicht radi-
kalen, moderaten Konstruktivismus eine moduliereradgehensweise, die in Ab-
hangigkeit vom jeweiligen Lernkontext die Mdglichikeiner differenzierten didakti-
schen Steuerung von Lernprozessen — einschlieBéchnstruktion — zulasétAus-
gehend von diesen Uberlegungen wird in diesem &gion der moderaten Auspréa-
gung des Konstruktivismus als sinnvoller lernthéeober Grundlage zur Gestaltung
von Lernprozessen ausgegangen. Im Folgenden wir@espiel von Konkordanz-
software das Potenzial technologiegestitzter Lerkmeeige zur Realisierung einer
konstruktivistischen Lernumgebung untersucht.

2 Konkordanzsoftware

2.1 Grundlegendes

Die Erstellung von Konkordanzen mit dem Ziel einenfassenderen Analyse von
Texten stellt ein methodisches Verfahren dar, dagd vor der Einfuhrung der com-
puterbasierten Datenverarbeitung genutzt wirdie Méglichkeit zur Erstellung und
Abfrage umfangreicher Korpora durch den Einsatatalgy Technologien fihrte zu
grofem Forschungsinteresse in der LexikographidermDiskursanalyse, in der syn-
taktischen Analyse von Einzelsprachen und nichétzulam didaktischen Potenzial
von Konkordanzen. In der Fremdsprachendidaktik emriorpuslinguistische Me-
thoden seit Anfang der neunziger Jahre intensivskutlert? wobei weitgehender
Konsens dariber besteht, dass sich der korpusteasiesatz zum Sprachlernen nutz-
bringend einsetzen l&sst.

Die Unterrichtsgestaltung auf der Grundlage teobgiegestttzter Lernwerk-
zeuge lasst sich in den Bereich @e&earningeinordner. Bei Konkordanzprogram-
men handelt es sich nach Ruschoff & Wolff (1999; ®) um Analysesoftware, die
als Abfragesystem fur Textkorpora in Bezug auf eleiedene Fragestellungen fun-
giert und ein Textkorp§sauf bestimmte Daten hin auswerten kann. Konkoroianz
gramme haben somit eine datenmanipulierende Fumktidn. sie stellen Suchdaten
aus dem Textkorpus auf der Basis eines Zeichemkettgleichs zusammen. Mit Hil-
fe elektronischer Korpusabfragest es nach Ruschoff & Wolff (1999: 74) mdoglich,
»1extkorpora im Hinblick auf bestimmte Fragesteth@m zu erforschen.” Die ermit-
telten Konkordanzen kdnnen vielseitig zur Erschliefd sprachlicher Muster einge-
setzt werden, indem sie als Beispielkontexte farldiwusste Auseinandersetzung mit
inhaltlichen und formalen Aspekten der Fremdspraftimgieren. Konkordanzpro-
grammé bieten in technischer Hinsicht die Méglichkeit,

2 Auch wenn handlungsorientiertes exploratives earfernpsychologisch zu héherer Qualitat des

Lernens fihrt und in dieser Hinsicht der Instruktigberlegen ist, erscheinen gewisse instruktive
Anteile im Sinne einer maRvollen deduktiven Danlnigt von Lerninhalten zur Steuerung des Lern-
prozesses mit konstruktivistischen Prinzipien datshvereinbar, ja in Abhangigkeit von Lernertyp
und -alter und von den Lerninhalten gar sinnvotitseheidend ist dabei die positive Einflussnahme
auf den Lernprozess. Zur Kritik an der radikalerspiuigung des Konstruktivismus siehe u.a. Mil-
ler (1996), Reinfried (1999) und Wolff (2002).

Darunter wurden zunachst alphabethisch geordrsten von Wortern eines Textes verstanden,
z.B. der Bibel oder von Werken William Shakespeares

4 Als bahnbrechende Forschungsarbeit gilt die Woteung von Tribble & Jones (1990).

Zu weiteren Anwendungen neuer Technologien imt&xindesE-Learningsiehe auch Chrissou
(2004, 2005a und 2005b).

Unter Textkorpus sind Textsammlungen zu verstetenso konzipiert sind, dass sie einen mehr
oder weniger groRen Bereich einer Sprache repiasemtund eine Basis fiir Datenabfragen dar-
stellen.

Die Konkordanzwerkzeuge lassen sich in Onlined @iffline-Programme unterscheiden. Offline-
Konkordanzprogramme erfordern das Einspeisen eiodgandenen bzw. eines selbst zusammen-
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a. das Vorkommen spezifischer (Wortgruppen) Lexeaher morphologischer
Muster im Kontext zu ermitteln,

b. Kollokationen zum Suchbegriff, d.h. haufig vonkmende Wadrter im Umfeld
der gesuchten Ausdruckseinheit zu erfassen und

c. alphabetisch sortierte Wortfrequenzlisten miodimationen zur Vorkom-
menshaufigkeit der im Korpus enthaltenen lexik&lstEinheiten zu erstellen.

Besonders relevant fir den Fremdsprachenunteristidie erste Mdglichkeit,
welche die Darstellung der gesuchten lexikaliscBarheit im Kontext Keyword in
Context: KWIiQ betrifft. Konkordanzsoftware erfasst nach Rusti&oWolff (1999:
74) die gesuchte lexikalische Einheit in verschiesheKontexten, wobei der minima-
le und maximale Kontext links und rechts des Sugtifis® unterschiedlich definiert
werden kann. Ferner lasst sich der unmittelbardn®ebzw. Linkskontext des Such-
begriffs alphabetisch sortieren, um Informationéeridas textuelle Vorkommen und
das kollokatorisch-kombinatorische Verhalten desughten lexikalischen Einheit zu
liefern. Neben der kontextgebundenen ErfassungStoukturen bietet Konkordanz-
software die Mdglichkeit, nach morphologischen Muast wie z.B. nach Prafixen, zu
suchen. So kann die Suchanfraad® (bei Verwendung des Suchoperators ,**) Be-
legdaten liefern, die mit diesem Affix beginnen.

2.2 Zum Stellenwert des korpusorientierten Ansatzes der Fremdsprachendi-
daktik

Da das Lernpotenzial von Konkordanzsoftware nichiMedium selbst implementiert

liegt, sondern in ihrem didaktisch begrindeten &insstellt sich die Frage nach der
theoretischen Legitimation dieses LernwerkzeugsHmmdsprachenunterricht. Im

Folgenden werden Uberlegungen zum Stellenwert @egukorientierten Ansatzes
innerhalb der Fremdsprachendidaktik angestelltadielinguistischen, lernpsycholo-

gischen und lerntheoretischen Argumenten basieren.

e Linguistische Begrindung

Der Aufschwung der Korpuslinguistik ist eng an edeskriptive Tendenz innerhalb
der modernen Linguistik gebunden, die eine zunelmétinwendung zur datenori-
entierten Sprachbeschreibung belegt. BesonderdamtAufschwung der Korpuslin-
guistik verstéarkte sich diese deskriptive Tendehea,eine zunehmende Hinwendung
zur gebrauchsorientierten Sprachbeschreibung Héhos. Der Einsatz von Korpora
fur linguistische Fragestellungen wird der deskvigrt Forderung gerecht, systemori-
entierte Forschungsarbeiten durch gebrauchsomentintersuchungen zu erganzen.
Dies fuhrt Ludewig zufolge (2005: 192) dazu, dadig ,jdealisierende und regelorien-
tierte Beschreibung dessen, was sprachlich mogirah erlaubt ist, zunehmend zu
Gunsten einer deskriptiven Beschreibung dessentertvgvird], wie Sprache realiter
gebraucht wird“. Zudem belegen neuere Forschunggarb(Sinclair 2004), dass Be-

gestellten Korpus in die Software, wahrend Onlirmkordanzprogramme WWW-Inhalte als Kor-
pus nutzen. Zu den géngigen Offline-Konkordanzpognen gehdren u.@éntconc(http://www.
antlab.sci.waseda.ac.jp/antconc_index.html)Textstat (http://neon.niederlandistik.fu-berlin.de/
textstat), Monoconc (http://www.athel.com),Microconcord (http://www.lexically.net), Concapp
Concordancer (http://www.edict.com.hk/pub/concapp), Concordan(tgtp://www.concordance-
software.co.uk) un&imple Concordance Prograthttp://www.textworld.com/scp). Zu den gangi-
gen Online-Konkordanzprogrammen zahlen Qaline KWIC Concordancefhttp://www.someya-
net.com/concordancer)KWIC Finder (http://www.kwicfinder.com), The Web Concordancer
(http://www. edict.com.hk/concordance) ufdirbo Lingo (http://www.staff.amu.edu.pl/~ sipka-
dan/lingo.htm).

8 Die Termini ,Suchbegriff*, ,gesuchte lexikalisclgnheit* und ,gesuchte Ausdruckseinheit* wer-
den hierbei synonym verwendet.
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deutung eng an das gemeinsame Vorkommen lexikalisEmheiten gebunden ist,
und dass die Kombination sprachlicher Strukturémksren Einschrankungen unter-
worfen ist als bisher vermutet. Vor dem Hintergruded postulierten Dominanz der
Restriktion gegeniber deFreiheit bei der paradigmatischen bzw. der syntagmati-
schen Verknupfung lexikalischer Einheiten stellesxf€ weniger ein Ergebnis freier
Selektion dar, sondern entstehen vielfach auf den@age lexikalisierter, vorgefer-
tigter und reproduzierbarer Wortgruppenlexeme, duh.der Grundlage phraseologi-
scher Einheiteh

Die Uberlegenheit der formelhaften Sprache gegendeefreien regelgeleiteten
Sprachproduktion ist dadurch bedingt, dass die fytgahl bei der Sprachproduktion
durch kontextuelle Faktoren eingeschrankt wird, gli@gmalinguistisch bzw. sozio-
linguistisch definiert sind: ,Once a register chois made, and these are normally so-
cial choices, the all the slot-by-slot choicesmagessively reduced in scope or even, in
some cases, pre-empted” (Sinclair 1991: 110). Diesker traditionellen Grammatik
vernachlassigte Tatsache héngt nach Sinclair (468) mit den engen semantischen
Beziehungen zwischen Lexemen zusammen: ,[M]ostyeasr words do not have an
independent meaning, or meanings, but are comp®méra rich repertoire of multi-
word patterns that make up text.”

Einwortlexeme sollten demnach nicht isoliert, sond@ einem umfassenden
sprachlichen Kontext betrachtet werden. Vor dieséntergrund erscheinen dkeo-
lysemieund dieVariation™ als sprachliche Phanomene, die den Lernprozelachie
erschweren, nicht als inharente Schwierigkeiten 8pnache, sondern vielmehr als
Resultate mangelhafter Theoriebildung und einehtn@ngemessenen Sprachbe-
schreibung, die von einzelnen Lexemen ausgeht enduthfassenden sprachlichen
Kontext ausblendet. Sinclair (2004: 297) pladiartdiesem Zusammenhang fur ein
revidiertes Beschreibungsmodell von Sprache, daswee einer isolierten Betrach-
tung von Einwortlexemen hin zu deren Darstellungimem erweiterten sprachlichen
Kontext fuhrt und somit das Verstandnis der lingschen Einheit von der Wortgren-
ze auf die Wortgruppe ausweitet. Das Rucken vonti¥igopenlexemen ins Zentrum
lexikalischer Uberlegungen kann dazu beitragenPdigsemiedurch die Beriicksich-
tigung eines erweiterten sprachlichen Kontextsge#iend zu beseitigen. Die isolierte
Betrachtung von Einwortlexemen fiihrte in der Lirsgiki auch zur Uberbetonung der
Variation als sprachlichem Phanomen und suggerierte einer@@prachliche Kom-
plexitat als die sprachliche Wirklichkeit zulas€§tonrad zufolge (2004: 69) tragen
korpusorientierte Untersuchungen zur Reduktionadi&mplexitat und somit zum
besseren Verstandnis von Mustern sprachlicher Wamidei, indem sie neben der le-
xikalischen Bedeutung die Relevanz des erweitespgachlichen Kontexts im Sinne
phraseologischer Wortverbindungen aufwerten.

Daraus lasst sich der Schluss ziehen, dass Korfragah und Datenwissen
auch aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik eingintigen Beitrag fir eine erwei-
terte Betrachtung lexikalischer Einheiten leisté&mren, in der die Bestimmung und
der Erwerb vorgeformter Wortverbindungen einen wgdn Stellenwert beim
Sprachlernen einnehmen. Der Einsatz korpusori¢atidvlethoden in der Unter-
richtspraxis kann die Bewusstmachung lexikalisanagischer Zusammenhénge

°® Bei Phraseologismen bzw. phraseologischen Eieméiandelt es sich um feste Wortverbindungen,

deren lexikalische Konstituenten nicht frei gewéatdirden, sondern als Ganzes, d.h. als vorgeform-
te lexikalische Einheiten im Sinne von Wortgrupgeeimen, reproduziert werden.

Das Phanomen der Polysemie hangt mit dem Felen gymmetrischen Entsprechung zwischen

Ausdruck und Inhalt zusammen, wahrend das Probmvdriation auf die Existenz verschiedener

— semantisch mehr oder weniger gleichwertiger — Iibkeiten der Denotation hinweist.

10
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fordern, indem den Lernenden das grundlegendeipriex Stabilitat von Wortgrup-
penlexemen anhand von Konkordanzlisten mit autbemdém phraseologischem Ma-
terial zuganglich gemacht wird.

» Lernpsychologische Begrindung

Ein weiteres Argument fir den Einsatz korpusorgnér Methoden zum Sprachler-
nen basiert auf lernpsychologischen Erkenntnissiennduktiv-entdeckenddsrpus-
orientiertes Lernen mit Lerneffizienz und bessdBemaltenseffekten in Verbindung
bringen (vgl. Wolff 2002: 354-355, Grol} et al. 1996-51, Bernardini 2004: 16-17).
Die Induktion stellt eine Methode dar, die durchoBachtung zu begriindetem Wis-
sen bzw. zur Entdeckung von Regelhaftigkeit fdhAus kognitionspsychologischer
Sicht bewirkt sie das Aufsteigen vom Besonderen Allgemeinen und somit die
Reduktion der groRen Datenmenge, die das Gehinemrbeiten hat. Einen wichti-
gen Stellenwert hat dabei das aktive Exploriereragpicher Phadnomene und die
damit zusammenhangende Formulierung bzw. Uberpgifton Hypothesen. Die
Vorteile des induktiven Verfahrens gegenuber detulBv-abstrakten Vermittlung
von Regeln hangen mit der Entstehung aktiven auismden Wissens uber sprach-
liche RegelmaRigkeiten zusammen, das nach Blumsitéh§98: Online) im Unter-
schied zu tragem Wissen transferfahig ist und sdimidie Sprachproduktion akti-
viert werden kann.

Beim Einsatz von Konkordanzen im Fremdsprachendabtémimmt die aktive
Erarbeitung von Wissen durch die Lernenden selbstzentrale Stellung ein. Im Un-
terschied zur deduktiven sprachbezogenen Kognitikg bieten Konkordanzlisten
nach Gavioli (2001: 110) keine vorgefertigten Erutégen, sondern bieten eine
Grundlage fur eine aktive hypothesengeleitete Aselersetzung mit authentischen
Sprachbelegen: “a concordance does not offer eaptars; it merely provides data
which it is up to the user to explain”. Der Einsatin Datenwissen zum Sprachlernen
ermoglicht die methodische Gestaltung von Lernmsee auf induktiv-entdeckender
Basis, bei denen die Lernenden — ausgehend voheddrachtenden, generalisieren-
den Auseinandersetzung mit den Ergebnissen eingyusabfrage — Hypothesen zu
einem sprachlichen Phanomen bilden, ihre Plausibiauf der Grundlage weiterer
Textbelege Uberprifen und begriindete Schlussfaigeru daraus ableiten. Konkor-
danzwerkzeuge konnen somit zur Kanalisierung indektLernprozesse und zur
Forderung von Sprach- und Lernbewusstheit beitragen

» Lerntheoretische Begrindung

Vor dem Hintergrund der Betrachtung von Lernenkadastruktionsprozess erscheint
die Foérderung des Konstruktionsverhaltens der Lretar als anzustrebendes didakti-
sches Ziel, das sich durch die Fokussierung auPdizessualitatdes Lernens errei-
chen lasstProzessorientierun@vanciert somit zum wichtigen Lernziel im Fremd-
sprachenunterricht, das durch den Erwerb prozeslurdlissens und der damit zu-
sammenhangenden strategischen Kompetenzen rdaksgeden kann. Induktiv-
entdeckendes Lernen anhand konkordanzgeneriertébdlege begunstigt dipro-
zess-und handlungsorientierteforschende Auseinandersetzung der Lernenden mit
fremdsprachlichen Inhalten BozialenKooperationsprozesseie aktive Auseinan-
dersetzung mit konkreten TextbelegauthentischerSprachgebrauchs anstelle einer
abstrakten Kognitivierung erlaubt mit hoher Wahgsohchkeit die Anbindung von

11 Als padagogisch-didaktisches Lernverfahren hatldduktion eine langere Tradition als der Kon-
struktivismus; jedoch ist sie mit dem konstruktigshen Lernprinzip des aktiven handlungsorien-
tierten Lernens durchaus vereinbar.
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neuem Wissen an déNissens- und Erfahrungshorizoér Lernenden, so dass neue
Inhalte und bisherige Wissensbestande bzw. Erfg@mrzusammenwirken. Dieses
Vorgehen erlaubt aul3erdem das Verwirklichen eiredeeh MalRes ahernerautono-
mie die nach Ruschoff & Wolff (1999: 207) Voraussetgufir jede individuelle
Konstruktion darstellt. Der Einsatz korpusoriertgerArbeitsmethoden zum Sprach-
lernen tragt ferner zur Gestaltung einer inhalthale medialkomplexen Lernumge-
bung bei, die aus konstruktivistischer Sicht Voraussetg fur die Forderung des
Konstruktionsverhaltens der Lernenden darstellt.

2.3 Lernszenarien

Werkzeuganwendungen wie Konkordanzprogramme lasseim methodisch im
explorativenund dynamischerLernszenario in der Unterrichtspraxis umsetzeesBbi
Lernszenarios unterscheiden sich voneinander jadesce, ob die Software von der
Lehrperson oder von den Lernenden bedient wirdfale®h mehr Handlungsanteile
auf die Lehrperson, ist von einem explorativen keemario auszugehen; wird die
Korpusbildung und -abfrage von den Lernenden vargenen, handelt es sich um
ein dynamisches Lernszenario. In beiden Fallen gewdie Nutzung von Konkor-
danzprogrammen Méoglichkeiten fur die sinnvolle Ereming der traditionellen
Lehrwerksarbeit.

Beim explorativen Lernszenariwird die Konkordanzsoftware von der Lehrper-
son eingesetzt. In diesem gesteuerten Lernszehagiert die Lehrperson als Binde-
glied zwischen Textkorpus und Lernenden, indemesgie vermittelnde Rolle tber-
nimmt: Sie stellt ein Textkorpus zusammen und Brstehand sprachlicher Korpus-
daten Konkordanzlisten zu sprachlichen Phdnomenen textuellen Regelmafiigkei-
ten, welche die Lernenden anschlieend auf der diagae induktiv-entdeckender
Lernprozesse erschliel3en.

Beim dynamischen Lernszenarmmtfallt die vermittelnde Funktion der Lehrper-
son, da die Lernenden korpuslinguistische Metharen Sprachlernen selbststandig
einsetzen und somit zu Materialproduzenten werflen] learners can interact di-
rectly with corpora, taking on the role of linguistesearchers to formulate and test
their own hypotheses about language behaviour® i@Ba&001: 108). Technologiege-
stitzte Werkzeuge in Form von Konkordanzsoftwargfadan ein hohes Lern-
potenzial im dynamischen Lernszenario, da ,die eaden selbst Zugang zum Kor-
pusmaterial erhalten und Korpusbelege in Abhangfigkeer (eigenen) sprachlichen
und inhaltlichen Fragestellungen zusammenstelleh umtersuchen kénnen* (Lude-
wig 2005: 195, 196). Die Beteiligung der Lernen@dnProzessen, die im instrukti-
vistischen Lernparadigma der Lehrperson vorbehal@men, hat in der konstruktivis-
tischen Lernkultur aufgrund ihrer konstruktionsféniden Wirkung einen hohen Stel-
lenwert. Dieser methodische Perspektivenwechsst fish angemessen in Projektar
beit umsetzen, in der die Lernenden Aufgaben weeZdisammenstellung eines Kor-
pus und die Durchfiihrung von Korpusabfragen Ubemnssh Eigenstandig gefuhrte
Korpusabfragen konnen in der Gestaltung konkordamegerter Arbeitsblatter resul-
tieren, die nach einer Begutachtung durch die Ledsign in der Ubungs- bzw. Festi-
gungsphase der Wortschatzaneignung eingesetzt nkédeen.

2.4 Lernerkompetenzen

Zur angemessenen Umsetzung des explorativen urairdgohen Lernszenarios soll-
ten grundsatzlich spezifische Haltungen bzw. Lémepetenzen geférdert werden.
Dazu gehoren eine positive Haltung gegenuber tdopmegestitzten Lernwerkzeu-
gen und projektorientierten Arbeitsformen sowie Bewerb strategischer Kompeten-
zen fur die eigenverantwortete Planung, Durchfigrund Kontrolle des eigenen
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Lernens in kooperativen Lernprozessémiese Faktoren werden im Folgenden kurz
umrissen:

Aus konstruktivistischer Sicht hangt die Lernbesdiiaft der Lernenden vom
Sinn ab, den sie als selbstverantwortliche Indigiddem Lernprozess zuweisen. Die
Motivation der Lernenden ist somit in hohem MalRRedansubjektive Wahrnehmung
des Lernprozesses und die Entwicklung von Akzeptggeniber korpusorientierten
Arbeitsmethoden auf der Ebene #&anstellungergebunden. Dazu ist es erforderlich,
die Lernenden in die Spezifik des datengesteudrgenens am Beispiel praxisbezo-
gener Korpusabfragen und Konkordanzanalysen eihgemiiund ihnen metakognitive
Einsichten in das Wesen des korpusbasierten Lernergewahren. Gavioli (2001
109) weist in diesem Zusammenhang auf die zenRalke der Lernbewusstheit hin,
die darin besteht, dass die Lernenden das Poteromnakonkordanzen fir ihr eigenes
Lernen erkennen: “[...] a key function of such adtes must be to make learners
aware of the assumptions on which data-driven ilegris based and to realize its
implications for their own language learning.”

Wichtig fur den angemessenen Einsatz korpusorretieMethoden zum
Sprachlernen ist ferner der Erwestoategischer Kompetenzeatie auf die Befahigung
der Lernenden zu einem kompetenten Umgang mit maktseprogrammen abzielen
und vorwiegend mit dem ErweplrozeduralenWissens, d.h. Handlungswissens zur
Steuerung von Leprozessenzusammenhangen. Diese Handlungskompetenzen be-
ziehen sich auf die Verarbeitung und Aufbereitung Wissen und ermdglichen die
Realisierung eines hohen Males laarnerautonomie Dazu gehéren die Schulung
grundlegender technischer Fahigkeiten im UmgangKmarpora im Sinne einekle-
dienkompetenand eine umfassendéethodenkompetenketztere umfasst das Trai-
nieren kognitiver Teilkompetenzen flr die Korpudhitg, die angemessene Formu-
lierung von Suchanfragen und die Analyse bzw. zwaektierte Ordnung der ermit-
telten Fundstellen sowie die anschliel3ende absteiile Generalisierung durch die
Reduktion der Vielfalt der Textbelege.

2.5 Korpusbildung

Als Ressourcen fiir die Korpusabfrage kénnen eitigies Textkorpu$ oder eine ei-
gens erstellte Textsammlung auf der Grundlagealigérfiigbarer Texte oder digita-
lisierter Manuskripte dienen, die in die Softwanegespeist werden. Auch wenn die
selbststandige Korpuserstellung einen gewissenisewdwand erfordert, hat sie den
Vorteil, dass eigens erstellte Korpora einen sele$ihierten Bereich der Fremdspra-
che reprasentieren. Auf diese Weise lassen sidh lnagdewig (2005: 199-204) wich-
tige Parameter kontrollieren, die im Folgendenzkiz werden:

Korpusgrofl3e Wahrend ein Korpus fir reliable linguistische &hsuchungen
nach Sinclair (1991: 20) etwa zehn bis zwanzig ibhkén Worter umfassen sollte,
konnen derart umfangreiche Korpora fir die Belathge Fremdsprachenlernens Des-
orientierung stiften. Nach Tribble & Jones (1992) 2ignen sich umfangreiche all-
gemeine Textkorpora eher fir lexikalische Fragkstgen, wahrend kleinere Korpo-
ra der Untersuchung der Distribution grammatisdh&irter und typischer Formen

12 Es ist Aufgabe der Lehrperson, das geeignete anaBteuerung bei der Gestaltung des Lernprozes-
ses angemessen zu bestimmen. Dies hangt von deitig@n Lernerkompetenz und der Lernerer-
fahrung im Umgang mit korpusorientierten Arbeitshogten ab.

Fallt die Entscheidung auf die Nutzung einesdtestden Korpus, stehen der Lehrperson verschie-
dene Korpora zur Auswahl: Die bekannteste Samméleugschsprachiger Texte existiert &mati-

tut fir Deutsche Sprach@DS) in Mannheim (abrufbar unter http://www.idssmmheim.de), wobei

ein ausgewogenes Textkorpus der deutschen Sprash20d Jahrhunderts aulRerdem das DWDS-
Korpus (abrufbar unter http://www.dwds.de) bereltst

13
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gesprochener oder geschriebener Sprache dienerrikdbadewig (2005: 203) geht
davon aus, dass Korpora von ca. einer Million Warteertvolle Hilfen bieten kon-
nen’* wahrend Gavioli zufolge (2001: 108) auch kleinerfra von etwa 50.000
Wortern fur ein niedriges oder mittleres Sprachibesthungsniveau ausreichend sein
konnen.

Geschriebene-gesprochene Spraclse meisten bestehenden Korpora der
deutschen Sprache umfassen Texte der geschrielsgmaohe, da die Transkription
gesprochener Sprache im Vergleich zur Digitalisigrmon Schriftsprache einen gré-
Reren Kodierungsaufwand erfordert. Es sind jedaadh &orpora denkbar, in denen
geschriebene und gesprochene Sprache vertretef? sind

Gattung der KorpustexteBei der Erstellung eines Korpus empfiehlt sicheei
ausgewogene Auswahl von Textsorten, da diese sgdw®flexikalische und syntak-
tisch-grammatische Muster aufweisen.

Dominierende Themenbereich@/ichtig bei der Korpusgestaltung ist in Ab-
hangigkeit vom Lernziel die inhaltliche Ausgewogeinhder Texte im Sinne einer
Themenvielfalt.

Sprachliche VerlasslichkeiDie sprachliche Verlasslichkeit der jeweiliger In
halte sollten vor der Korpusaufnahme tberprift wardnsbesondere das WWW bie-
tet eine reiche Ressource fur die Zusammensteturgs Korpus; es ist jedoch zu be-
achten, dass deren Inhalte sprachlich und inhalihcder Regel nicht begutachtet
werden.

Sprachlicher Schwierigkeitsgrath Abhangigkeit von den Korpusinhalten kann
der Schwierigkeitsgrad unterschiedlich bestimmtdear Ziel sollte hierbei sein, ein
Gleichgewicht zwischen der Authentizitat der Inbalhd den Lernervoraussetzungen
zu finden.

In didaktischer Hinsicht ist es besonders wichtlgss im Zentrum der Ent-
scheidungen, die mit der Bestimmung dieser Paramesammenhangen, stets die
Lernenden stehen.

2.6 Einsatzmoglichkeiten von Konkordanzsoftware

Korpusabfragen kdonnen zur Forderung der lexikaéisclgrammatisch-morphosyn-
taktischen und textuell-pragmatischen Kompetenziesaxur Fertigkeitsforderung
eingesetzt werden, wahrend sie auch bei der Falallgsse und -behandlung wertvolle
Dienste leisten konneli.Zur Veranschaulichung des Lernpotenzials korpesder-

ter Methoden werden im Folgenden Einsatzmdglickkeiton Konkordanzsoftware
exemplarisch beschriebéhdie sich in Abhangigkeit vom Bedingungsgefiige des
Fremdsprachenunterrichts optional im explorativelerodynamischen Lernszenario
umsetzen lassen.

14 Zur Einschatzung der KorpusgroRe ist davon awdzery, dass eine Textseite in der Regel ca. 300-

400 Worter enthalt, wahrend die mindliche Spraatigktion auf ca. knapp 120 Wérter pro Minute
kommt.

Aufgrund der Spezifik des Mediums in Bezug awxiKalische und grammatische Merkmale kann
es bei der Analyse von Konkordanzen aufschlussre&h, wenn die Textbelege gesprochener
Sprache graphisch abgesetzt sind, z.B. durch Gnofibang.

Fur umfangreiche Darstellungen zu Einsatzmoghkdiek von Konkordanzsoftware in der Unter-
richtspraxis siehe u.a. Lamy & Klarskov Mortens@€0Q7), Ruschoff & Wolff (1999), Tribble &
Jones (1997) und Rautenhaus (1996).

Der grofdte Teil der hier vorgestellten Einsatzhobgeiten wurden in didaktischen Lehrveranstal-
tungen mit der Softwar€extstatunter Mitwirkung von Studierenden erprobt und eiltrund sind
als exemplarische Anregungen fir die Unterrichtegrau verstehen (siehe dazu Chrissou 2010).

15
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17
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* Lexik

Ein wichtiges Lernpotenzial von Konkordanzsoftwhesteht zun&chst in der Erwei-
terung und Strukturierung lexikalischer KenntnidgBesonders di&ontextgebundene
Vorkommensanalyse von Lexkveist sich als besonders nutzlich fir das Ereae
von Wortschatz in der Fremdsprache, da sie augpdgohologischer Sicht bessere
Behaltenseffekte im Vergleich zum Erlernen gramsaditibereinigter lexikalischer
Einheiten auf3erhalb ihres Verwendungskontextes Sinme eines abstrahierenden
Worterbucheintrages” (Ludewig 2005: 189 in Anlehguan Lewis 2000) verspricht
und somit auch die aktive Wortschatzverwendung bstigt. Dies ist dadurch be-
dingt, dass die Lexik nicht isoliert, sondern imregfhlichen Kontext erlernt wird, so
dass deren Aktivierung und erneute Kontextualisigrim Sprachgebrauch einer ge-
ringeren Manipulation bedurfen.

Ahnlich wie Einwortlexeme sollten auch Mehrwortlexe nicht als isolierte
Worterbucheintrage in einer abstrahierenden kaobars Form, sondern im Kontext
erlernt werden. Dies ist dadurch zu begrinden, bess kontextbezogenen Erlernen
phraseologischen Wortschatzes die besonderen Géistzedingungen (Transforma-
tionsdefekte im lexikalischen und morphosyntaktgsctBereich) fester Wortverbin-
dungen mit berlcksichtigt werden. Ludewig zufol@@Qd5: 171) weisen Fremdspra-
chenlerner haufig betrachtliche Defizite im Bereidér Phraseologie auf, die auf
mangelndes Sprachbewusstsein zurtickzufihren surdb&vussten Auseinanderset-
zung mit phraseologischem Material schlagt Ludefeigd.) ,auch elaborative Auf-
gabenstellungen® zur Bildung metakognitiver Bewhsit flir das phraseologische
Material vor, ,die den Lerner dazu veranlassen, avisierten lexikalischen Einhei-
ten mehr Beachtung zu schenken und sein Wissensibearu verfeinern.” Hierbei
kann der Einsatz authentischer Korpusbelege miiggimiogischen Einheiten in der
Unterrichtspraxis die Wortschatzarbeit effektivdémn.

Mit der Kognitivierung von Lexik hangt aul3erdem d&ebrauch vorSprach-
verarbeitungsstrategieausammen, diglurch den Einsatz von Konkordanzlisten im
Unterricht eingetibt werden kénnen. Eine relevarttarigsmaoglichkeit besteht darin,
die Lernenden anhand von konkordanzgeneriertenitgldéttern zur selbststandigen
Semantisierung neu eingefiihrter Lexeme aus demekbati veranlassen. Eine wei-
tere Moglichkeit der strategienorientierten Wortszlarbeit besteht in der Suche typi-
scher Kontexte zu neu eingefihrtem Wortschatz ddirelernenden selbst, ,aus de-
nen die Bedeutung ihrer Meinung nach am leichtestlem unmissverstandlichsten zu
erschlieRen ist* (Ruschoff & Wolff 1999: 128). Inedem Zusammenhang kénnen
Korpusabfragen auch bei der Erhellusgmantischer Beziehungeon polysemen,
homonymen und synonymen Ausdricken aufschlussreaih, da authentische
Sprachbelege aus einem Korpus in der Regel mebmhaftionen als das blof3e Nach-
schlagen im Warterbuch liefern. Derartige Vorkomsaralysen kénnen auch bei der
Sprachproduktionderen Gelingen u.a. von Entscheidungen Uber dgefessenheit
und Gelaufigkeit der gewéhlten lexikalischen Mitdthéngt, wertvolle Dienste leis-
ten.

* Grammatik / Morphosyntax

Korpusorientierte Methoden kénnen die lehrwerksrssiGrammatikarbeit und die
padagogischen Grammatiken sinnvoll ergénzen, insienzur Kognitivierung gram-

matischer Strukturen bzw. zum induktiven Ableiteargmatischer RegelméalRigkeiten
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eingesetzt werdelf. Partington (2001: 83) sieht den Nutzen von Konkompro-
grammen fur die Grammatikarbeit darin, dass Konaoeeén haufig Hinweise geben,
die Uber die gelieferten Informationen in padagdus Grammatiken und Lehrwer-
ken hinausgehen. Auf der Grundlage korpusorieetieMethoden kénnen die Ler-
nenden Regelmaligkeiten zu Bedeutungen bzw. Saimgteszon Modalverben, zur
Verbstellung in Haupt- oder Nebensatzen und zumr&ieh von Zeitformen er-
schlieBen sowie die Verwendung von Konjunktioned adverbialen Konnektoren
erarbeiten und die Distribution von Affixen einibdm explorativen Lernszenario
gelangen die Lernenden durch die Bildung von Hypséim Uber sprachliche Regel-
mafigkeiten induktiv zur Regelformulierung und kénndiese auf der Grundlage
weiterer Korpusbelege uberprifen, wéhrend sie imadyschen Lernszenario selbst
Korpusabfragen durchfihren und die Systematik gratischer Erscheinungen
selbststandig erarbeiten. In Abh&ngigkeit vom Urgfales Textkorpus ist bei der
konkordanzorientierten Grammatikarbeit zu bedenklass nicht immer die gesuchte
Struktur in der gewilnschten Breite ihres VorkommienKorpus reprasentiert sein
mag (Tribble & Jones 1997: 4%).

* Kombiniertes Fertigkeitstraining

Eine weitere Einsatzmoglichkeit von Konkordanzsaftsvbesteht in der Fertigkeits-
forderung. Besonders beim kombinierten Trainingepeer und produktiver Fertig-
keiten kdnnen Konkordanzprogramme sinnvoll in detddrichtspraxis genutzt wer-
den. Rautenhaus & Meyer (1996: 10) sehen in deeifmnit Konkordanzen eine
Mdoglichkeit, die inhaltliche Struktur von Textenl&arhalb einer strikt linearen Vor-
gehensweise zu erkennen. Dies gilt insbesonderbadithogene Korpora, die auf der
Grundlage zusammenhangender — z.B. literarischBexte gebildet werden. Dabei
kann der Schwerpunkt laut Rudelt (2000: 31) autaealytischer, soziokultureller
und landeskundlicher Ebene liegen.

Eine Mdoglichkeit der strategienorientierten Eintfuther Hypothesenbildung
anhand unvollstandiger Kontexte besteht nach TeildblJones (1997: 88-93) darin,
den Lernenden wahrend der Vorentlastungsphase edg¢arbeit unvollstandige Kor-
pusbelege zu den Protagonisten einer zusammenhdagderzahlung (z.B. einer
Kurzgeschichte oder eines Marchens) vorzulegen. lBraenden werden aufgefor-
dert, die Protagonisten der Erzahlung anhand depuSbelege hypothesengeleitet zu
charakterisieren und ihre Hypothesen in der ans@bBhden Erarbeitungsphase zu
Uberpriufen. In der Vorentlastungsphase der Textadssen sich ferner Konkordanz-
listen mit Schlisselwdrtern aus einer Erzahlungnsati dazu nutzen, hypothesenge-
leitet die Handlung einer zusammenhangenden Emghhit besonderem Fokus auf
ihre Wendepunkte mundlich oder schriftlich nachzéblen. Weitere Moéglichkeiten
zur Gestaltung von Aufgaben zur kreativen Textpkbidn bestehen darin, dass die
Lernenden auf der Grundlage von Schliisselwortarardtrzahlung eigene Kurzge-
schichten formulieren bzw. auf der Grundlage vomkardanzlisten unvollstandige
Kontexte vervollstandigen.

* Fehleranalyse und -behandlung
Neben Korpora, die auf den authentischen Sprachgebrdeutscher Muttersprachler
zurtickgehen und zweifellos bei der Bestimmung spicter Gelaufigkeit und An-

18 7Zu Einsatzméglichkeiten von Konkordanzprogrammen Férderung der grammatischen Kompe-
tenz siehe Tribble & Jones (1997: 37-80).
9 Diese Einschrankung gilt gleichermaRen fiir diertdéhatz- und die Grammatikarbeit.
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gemessenheit wertvolle Dienste leisten, kénnen dwscherkorpord’ in der Unter-
richtspraxis nutzbringend eingesetzt werden. Dieswartung von Lernerkorpora
vermag wertvolle Informationen zu typischen Fehletten zu liefern und sich somit
bei der Fehleranalyse und -behandlung als niitzlicerweisen. Besonders bei einge-
schliffenen Fehlern stellt die korpusorientiertehleeanalyse und -behandlung Nes-
selhauf zufolge (2004: 140) eine angemessene Kognitngsmaoglichkeit dar:

“Data-driven learning with learner data is probabdyticularly useful for points
which have already been covered in the classroassiply even repeatedly, but
which the learners nevertheless still get wronghis way, instead of being told once
again that what they are doing is wrong, learnergehthe opportunity to get so-
mething right, namely to identify and explain thestake in question.”

Im Sinne des handlungs- und prozessorientiertendrer ist es didaktisch sinn-
voll, den Lernenden Konkordanzlisten vorzulegee, idiBezug auf eine zu festigen-
de grammatische oder lexikalische Struktur Fehléwaisen. Die Lernenden werden
anschlieend dazu veranlasst, selbststandig dierlfetfite Verwendung einer be-
stimmten sprachlichen Struktur in Konkordanzbelegendentifizieren und zu korri-
gieren oder — didaktisch noch effektiver — die éehafte Struktur zunachst mit Tex-
ten von Muttersprachlern zu vergleichen und ersthliel3end zu korrigieren. In die-
sem Zusammenhang ist der parallele Einsatz einegetl®rpus und eines auf Mut-
tersprachler-Texten basierten Korpus sinnvoll.

Ferner ist darauf hinzuweisen, dass Erkenntnisse Yorkommen haufiger
Fehler rickwirkend fir die Erstellung von Lernmathken gewinnbringend genutzt
werden kénnen.

3 Resimee

In diesem Beitrag wurde von der Hypothese ausgemgmrdpss sich technologiege-
stutzte Lernwerkzeuge am Beispiel von Konkordanasok gewinnbringend im
konstruktivistisch orientierten Fremdsprachenumtbtr einsetzen lassen. Zunachst
wurde der Rahmen einer konstruktivistischeemdsprachendidaktik umrissen. An-
schlieBend wurde das Potenzial von Korpora und #sapalysen zum Sprachlernen
untersucht, wobei der Stellenwert korpuslinguistescMethoden im Sprachunterricht
durch linguistische, lernpsychologische und lerateésche Argumente untermauert
wurde. Ferner wurde von zwei Lernszenaaosgegangen, nach denen sich Konkor-
danzsoftware explorativ oder dynamisch im Untetrieimsetzen lassils lerneffi-
zienter stellte sich aus konstruktivistischer Sitag dynamische Lernszenario dar, in
dem die Lernenden in projektbezogenen Arbeitsforrselvststandig Korpora zu-
sammenstellen und konsultieren. Es wurde arguméntlass die Ubertragung der
Bedienung von Konkordanzprogrammen von der Lehgmeeuf die Lernenden zur
Verwirklichung wichtiger Desiderata der modernemridsprachendidaktik wie der
Lernerautonomie sowie der Handlungs- und Prozesstoerung fihren kann. In bei-
den Lernszenarios tragt die Lehrperson die RoleKimrdinators bzw. Beraters, der
Lernprozesse initiiert und kanalisiert, wobei impkxativen Lernszenario mehr
Handlungsanteile auf sie entfallen. Es wurde femesgefuhrt, dass die Umsetzung
des dynamischen Lernszenarios strategische kognitnd metakognitive Lerner-
kompetenzen erfordert, die als VoraussetzungerdiiiRealisierung héherer Auto-
nomie- bzw. Handlungsanteile der Lernenden zu Oetea sind. Nach der Skizzie-
rung wichtiger Parameter fur die Zusammenstellumg Korpora wurden anhand von

2 Unter Lernerkorpora sind Textsammlungen zu vaeste die auf der Grundlage von Lernertexten
gebildet werden.
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Beispielen aus verschiedenen sprachlichen Bereispenifische Einsatzmoglichkei-
ten von Konkordanzsoftware im Fremdsprachenunterrexemplarisch erarbeitet.
Als Leitfrage diente dabei, wie aus einem Fundusaatientischen Sprachbelegen
formalsprachliche und inhaltliche Zusammenhangeustitet werden kdonnen. Aus
diesen Ausfiihrungen lassen sich folgende Schlggsiahgen ableiten:

a. Konkordanzsoftware weist aus konstruktivistisc®ieht ein hohes Lernpotenzial
auf und kann zur Steigerung der Lerneffizienz b8ipnachlernen beitragen. Die
genannten Beispiele zeigen, dass korpuslinguigisktethoden Einblick in
sprachliche Zusammenhénge gewahren konnen und ssiohit ergiebig im
Fremdsprachenunterricht einsetzen lassen.

b. Besonders an der Schnittstelle zwischen techregestitzten Lernwerkzeugen,
Konstruktivismus und Projektarbeit scheint ein &eftitliches didaktisches Poten-
zial vorhanden zu sein. Dieses Potenzial solltd @maepirisch untersucht werden.

c. Die Instrumentalisierung von Konkordanzwerkzeuge der Unterrichtspraxis
kann zur Bereicherung und Erweiterung der Lehrwaatbeit beitragen. So kon-
nen z.B. konkordanzbasierte Kleinprojekte zu derzeinen Lehrwerkslektionen
die traditionelle Lehrwerksarbeit sinnvoll erganzéegitimiert ware in diesem
Zusammenhang die Forderung an die Lehrwerksverkigegora und Konkor-
danzwerkzeuge in das digitale Zusatzangebot vormrwearken aufzunehmen.
Korpora und Konkordanzwerkzeuge kénnten im Unthtrals Bindeglied zwi-
schen den Lehrwerken und dem authentischen Sprachgdn fungieren. Ziel
sollte dabei sein, korpusorientierte Methoden zura&hlernen nicht punktuell
einzusetzen, sondern sie zu integralem BestandieilLehrwerksarbeit zu ma-
chen und somit fest in der Unterrichtspraxis zwaukern.

d. Der Eingang digitaler Technologien in den Frepndshenunterricht sollte nicht
zuletzt mit einer angemessenen Qualifizierung vehrkraften einhergehen. Ins-
besondere der Einsatz korpusorientierter Methodefriemdsprachenunterricht
erfordert die Aufnahme entsprechender Kompetemzeius- und Fortbildungs-
system. Dazu gehoren lerntheoretisches Grundlagsewisowie methodische
Kompetenzen zum Einsatz digitaler Technologien ukondousorientierter Ar-
beitsmethoden und zur Organisation und Moderatiojektorientierter Lernan-
gebote in der Unterrichtspraxis.

Abschlie3end ist zu konstatieren, dass dem Einsatguslinguistischer Methoden
zum Sprachlernen zukinftig gréRere Beachtung gektheerden sollte. Forschungs-
arbeiten zur Lerneffektivitat technologiegestutaternwerkzeuge in konstruktivisti-
schen Lernarrangements, die Erfahrungen aus deartighitspraxis kritisch auswer-
ten und reflektieren, waren fur die Erarbeitung Bmispielen guter Praxis sowie fur
die empirische Absicherung der Theoriebildung bdsosawichtig.
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Iepiinyn

H depegvvnon mg emwovaoviog oty TaEN Umopel va QEPEL Y10 TAPAOELYLLO GTO PG
TIG amokAicel LETaED Tov oYediov HaONUOTOC Kot TOV TL TPAYHATIKE cupfaivel Katd
) Oe&aywyn Tov. OvclaoTIKN O€ TETOLES Epevveg mediov gival | GuUPoAN TG Bewpiag
g Aetrovpyixic [payuaroroyioc tov Konrad Ehlichkon Jochen Rehbein.

XV gpyacio autn apyKd yivetal o GOVIOUN E1G0YMYT GTOVS GTOYOVS KOl GTO
Bewpntikd mhaiclo ™ Agrtovpywkne Ilpaypatoroyiag, Onwg avamtuydnke amd to
1972. %1t ocvvéyela mapovotdloviol HEAETEG TOV OCYOAOVVTOL [E TNV AVAALGN TOV
pofnuotog Kot  ovvéfoiav  pe  ToL  AmOTEAECUOTA TOLG otV eEEMEN TG
IMNwoocoddaktikng. [pdxettar yo epyacieg avdivong ovbeviikov Adyov pe Pdon
oyédwo dpaong (Handlungsmuster)ptic omoieg onpavtikd poro mailovv 0 6KOmOC
dpaong (Handlungszweckgofamc kat ot vontikég (mentaleppdoeig. Xpfoyeg yo
[Nwocodidoktikny Oempovvion emiong epyacieg mov eEetalovv TN  Agttovpyia
YAOGGIKOV HEGMV GTO AGYO Yol TNV EMITEVEN GUYKEKPUEVOV GKOTTAV dPAoNG.

2T ovvExEw  yivetor  ava@opl GE  GEUVAPLOL TOL  TPOTTUYIOKOD KO
HETATTUYIOKOL  TTpoypappatog omovd®mv oto Tunua Teppoaviknig [Moocog kot
duoroyiag Tov AILO. kabhg ko o Epevveg mov Exovv de&oybel N Pplokovtal oe
eEEMEN Ko OTIC OTOleC eMEPELTAL 1 SLEMGTNUOVIKY TPOCEYYION HECH TNG CVUVOEGNC
g Aetrtovpywkng Ipaypatoroyiog pe ™ Awoaktiky g EAAnvikng ko T'epuovikng
¢ EEVOV YAOOODV.

Téhog ovvoyilovion To cvumepAcpato TG epyaciag Kol mopatifevron
TPOTACELS €POPUOYNG NG Oewplog KOl TOV EPELVNTIKOV OTOTEAEGUATOV TNG
Agrtovpyung Ipaypatoroyiog oe emUEPOVS TOUEIG TG EKTOLOELONG EKTOOEVTIKMV
KaBdS KL Ol TPOOTTIKEG LEALOVTIKTG Epevvog L Pdomn tn Bempia avTy.

1 Einleitung

Untersuchungen im Bereich der Didaktik und Methdkiiknen auf der Basis unter-
schiedlicher Methoden durchgefiihrt werdeBeispielsweise besteht die Méglichkeit
der Verwendung von FragebogeRrotokollen und Interviews. AuRerdem kénnen Si-
tuationen mit Versuchspersonen in experimentelletiir§ys hergestellt werden (s.
Redder 2001: 644). Daruber hinaus gibt es psycisidbg Verfahren wie die
Introspektion und das laute Denken. Mdglich sindhaDiskurs- oder Texterhebun-
gen aulRerhalb des Unterrichts, z.B. BildbeschrgbanSchuleraufsatze etc. Schliel3-
lich kannFeldforschungoetrieben werden, bei der linguistische Verfahwendie der
Funktionalen Pragmatilherangezogen werden. Hier kann Unterrigitgenommen

1
2

S. Redder (2001: 643) sowie Graefen & Liedke 80@7ff.).

Quantitative Untersuchungen, z.B. anhand von ébéagen, kdnnen hilfreich sein, weil sie in der
Regel Prozentsatze enthalten, auf die man beirgpétintersuchungen zurtickgreifen kann. Aussa-
gen der Befragten spiegeln jedoch nach wie voideoen personliche Betrachtungsweise wider, die
manchmal weit entfernt von der Realitat ist.
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transkribiert undanalysiertwerden. Feldforschung findet in teilnehmender Bebb
tung statt, ist umstandlich, jedoch unverzichtledod( 645).

Im Folgenden mochte ich aufzeigen, welchen Beitli@agd-unktionale Pragma-
tik, die seit 1972 von Konrad Ehlich, Jochen Rehbaihspater von Angelika Redder
in der Linguistik — neben vielen anderen bekanrteaorien und Verfahrén- etab-
liert wurde, im Bereich Sprachdidaktik bisher gsfei hat und zukinftig leisten
kann? Im 4. Kapitel wird von der Abteilung fiir DeutscBgrache und Philologie der
Aristoteles-Universitat Thessaloniki berichtet. EeRlich wird zusammenfassend
dargestellt, in welche Bereiche der Lehrerausbiduie Theorien und Untersu-
chungsergebnisse der Funktionalen Pragmatik komndéiie3en konnen. Es werden
zudem Perspektiven fur kinftige Forschungsarbesimmie fir die Einbettung der
vorliegenden Untersuchungsergebnisse in die Spidetkitk erdrtert.

2 Ziele und Analyseverfahren der Funktionalen Pragratik

Die Funktionale Pragmatik (FP) ist eine linguistis&prechhandlungkeorie. Sie un-
tersucht sprachliches Handeln als Teil des geselfdichen Handelns. In der FP
werden vor allem empirische Daten in Faaathentischer Diskursend Texteanaly-
siert, die aus einem gesellschaftlichen Grund antin sind undjesellschaftliche
Zwecke verfolgen. Bei deAnalysekonkreten Handelns werden djesellschaftlichen
Zweckeaus den Formen sprachlicher Handlungen sowie eau¥erwendungsweise
sprachlicher Mittelrekonstruiert Dabei wird derHorer (bzw. Leser) systematisch
miteinbezogen, denn an ihn richtet sich das Geé&alterd er ist derjenige, der die
Mitteilung desSprechergbzw. Schreibers) beeinflusst (Ehlich 1991: 131).

Allerdings gibt es neben der FP einige andere Tieeater Pragmatik, die zur
Feldforschung eingesetzt werden. Einige wesentllidhterschiedezwischen ihnen
und der FP sind folgende:

« Diskurs und Text

In der FP gibt es eine klare Unterscheidung zwisdrextund Diskurs Beim Diskurs
besteht Koprasenz von Sprecher und Horer. DisksgBest werden imstitutionelle
und homileischeDiskurse unterteilt. Deinstitutionelle Diskurs bringt ,verbindlich-
zielgerichtete Formen* hervor. Dagegen ist #@mileischeDiskur$ ,durch den
Zweck des geselligen Beisammenseins, der Untergltcharakterisiert” (Rehbein
1988: 1187f.). BeimText(s. Ehlich 1991 und 1999: 8f.) geht es um eiredehnte
Sprechsituationzum Zwecke der Uberlieferung (meistens schriftliggdoch auch
mundlich):

« Sprechhandlungefvs. Sprechakjd
Bei denSprechaktervon Searle erschien zwar auch der Hérer-Bezugcjeavurden
.alle Bedingungen des Sprechakt-Beschreibungsajgpana Sprecher verankert*

®  Siehe dazu Ehlich & Rehbein (1976a); zur Erfonschder Kommunikation in der Schule s. Redder
(1983); zur Theorie und Empirie mit Bezug auf Debtals Fremdsprache s. Redder (2001).

Zu weiteren Disziplinen, wie der Padagogik, Psjobie, Soziologie, deren Gegenstand der Unter-
richt sein kann, s. Becker-Mrotzek (2002). Zur Urithhtskommunikation als Gegenstand linguisti-
scher Analyse s. Ehlich (2009, Abschnitt 2).

Zur Kategorie degweckss. Ehlich (1999: 6f.).

Mehr dartber s. Rehbein (1988), Ehlich (1991 dee (2001).

Vgl. Ehlich (2007c, Band 3).

Mehr dariiber s. Ehlich & Rehbein (1880

S. Ehlich (1972) sowie Eintrage ,Sprechakt’ umteéghhandlung’ inMetzler Lexikon Sprachgs.
Gliick 2008: 635f. und 638).

4
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(Rehbein 1988: 1181)Sprechhandlungemmfassen dagege8precherund Horer
gleichermal3en und sind Handlungsvollziige, die datu$ gesellschaftlich ausgear-
beiteter, verbindlicher Formen haben (ebd.: 1182).

« Sequenzen sprachlicher Handlundes. Sprechaktsequen2éh

Sequenzen sprachlicher Handlungen unterscheidbrveicden Sprechaktsequenzen.
Bei denSprechaktsequenzeler Conversational Analysis (CA) geht es um dimitn
telbare Aufeinanderfolge vomwei Redebeitragen (= turns) diseares Phanomen,
z.B. bei ‘question-answer’ oder ‘greetings’ etcddeh besteht sprachliches Handeln
aus einer ganzenApfolge sprachlicher Handlungen®, z.B. sind Frage-Antwort-
Abfolgen mindestens dreischrittig, denn sie umfasmech die Reaktion des Fragen-
den auf die erhaltene Antwort (ebdSequenzen sprachlicher Handlungeerden in
der FPnicht nur als eine lineare Abfolgen Sprechhandlungen im Sprecherwechsel
betrachtet; sie werden in die gesamte Konstellaingebettet und werden funktional
in der jeweils zugrunde liegenden Musterstruktualysiert.

+ Handlungsmustét

Je nactKonstellatior? und Zweckhandeln Sprecher und Hérer natandardisierten
Ablaufpotentialen Die Potentiale von Handlungsablaufdraben sich die Aktanten
wahrend ihrer kindlichen Sozialisation und Weiténaoklung angeeignet. Sie nutzen
also ihre Alltagserfahrungen, ihr erworbeMgssen d.h. sowohl ihr lexikalisches als
auch ihr ,Musterwissen® (Ehlich & Rehbein 1977: Bpfum sprachlich zu handetf.
Handlungsmuster stellen Bearbeitungsformerrdépetitive Bedurfnissa repetitiven
Situationendar (Redder 2001: 642). Sie werden in Form vosgdiagrammen darge-
stellt, haben diverse Phasen, Positionen und Egithahgsknoten. Ein Handlungs-
muster umfasst potentielle mentale wie interaki®rtdandlungen der Beteiligten.
Somit kdnnen bei der Analyse konkreten sprachlidhendelns — auf der Basis der in
der FP entwickelten Handlungsmuster die mentalen und interaktionalen Zwecke
der Aktanten rekonstruiert werden; dies wiederufft dabei, die Funktion der ver-
wendeten sprachlichen Mittel herauszufinden.

» sprachliche FeldeundProzeduren — Funktion sprachlicher Mittel

Buhlers (1934 B5ymbol-und Zeigfeldwurde in der FP — wie die untenstehende Tabel-
le aufzeigt — von Ehlich adéinf Feldermit den entsprechend@&rozedurererweitert.
Links stehen die Felder und Prozeduren, rechtsvaas durch die Prozedur beldd-

rer erreicht wird. In der Mitte stehen Beispiele vgrachlichen Mitteln, die beim
Vollzug einzelner Prozeduren eingesetzt werden &ifth Prozedurensind die
kleinsten sprachlichen Handlungseinheiten, ausrdsioh die Akte zusammensetzen.
Bei jeder der funf Prozeduren werden unterschikdligiele (s. ,mentaler/aktionaler
Bereich des Horers®) verfolgt. Zum Beispiel Ubegtréler Sprecher bei deleikti-

19 5. Rehbein & Kameyama (2004: 557).

1S, Ehlich & Rehbein (1979).

2 Dazu s. Rehbein (1977: 265ff.).

13 Zu den Strukturtypen des Wissens s. Ehlich & R&h1977: 42-70), zum Wissenserwerb s. Eh-
lich/Rehbein (1986).

14 7.B. Muster ,Aufgabe-stellen/Aufgabe-lésen* (EfiiRehbein 1986), ,Frage-Antwort* (Ehlich
1981), ,Assertion” (Ehlich & Rehbein 1979: 264ff Auffordern* (Grie3haber 1982), ,Verstand-
nissicherung” (Kameyama 2006), ,Entscheiden” (Gnagfier 1987), ,Verkaufen-Kaufen* (Rehbein
1995); mehr dariiber s. Ehlich & Rehbein (1979) sownter http://spzwww.uni-muenster.de/
~griesha/eps/prg/index.html (abgerufen am 06.04201

5 3. Ehlich (1991: 138ff.) und (1999: 10ff.).
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schen Prozedudurch dieDeixis (z.B. ich, der, da, jetzt) eine Fokussierung aeffi d
Hoérer und erreicht so dessen Orientierung (Ehli®B31 86, Karagiannidou 2000:
130ff. und 2007: 330). DurcAnaphern(z.B. er/sie/es)qperative Prozedyrerzielt
der Sprecher die Wahrung der Kontinuitat des sdfakussierten (Ehlich 1983: 96,
Karagiannidou 2000: 130 und 2007: 331).

Felder und Prozeduren im Deutsch&mach Ehlich 1991: 139)

BEREICH DES
BEREICH DES SPRECHERS )
== (S) HORERS (H)
Prozedur| Feld Beispiele fur Realisierungsformeder sprachlichenProzeduren
Einheiten| MOr- | Intona- | Satz- )\ Non- | .00
pheme | tion form | verbal
. Tonmo-
expressiv | Malfeld dulation Bewerten
Impe- h‘l:on— Unmittelbarer
; O6hen- | _. =~ ..
. Inter- rativ, Eingriff in den
expeditiv [Lenkfeld| . . .. . verlauf
jektionen | Vokativ- . |, Handlungspro-
(steigend
endung zess von H
fallend)
Fokussierung
- . deiktische| Tempus- . des H auf Ob-
WEIEET | ZEHEIER Ausdriickgendungen Gestik jekte in versch.
Raumen
Nomen- Aktualisierung
nennend Symbol-| Verb-, des Wissens
feld Adjektiv- von Wirklich-
stimme keit
Anapher, Dekla- Verarbeitung v.
onerativ Operati- | Konjunk- | Verb- rativ/ Sprache als
P onsfeld | tionen, | modus Frage- Sprache (im sp
Artikel satz Wissen)

e Funktion sprachlicher Mittel

Durch die systematische Bestimmung von FeldernRnodeduren kann bei der Ana-
lyse sprachlichen Handelns di@nktion sprachlicher Mitteh&her bestimmt werden,
was fur dieSprachdidaktiksehr nitzlich ist.

Zu den Analyseverfahren der FP lasst sich zusarfassend sagen, dass einer-
seits diesprachlichen Handlungsmustarit standardisierten Handlungsmaoglichkeiten
bertcksichtigt werden, die je na&weckim konkreten Handeln realisiert werden.
Andererseits werden di@ranskripté’ von konkreten Handlungssituationen analy-
siert. Wahrend dieser Analyse geht man spiralartig Bei jedem Schritt versucht
man zu rekonstruierenwelche Handlungsmaéglichkeit (im Handlungsmuster)vel-
chem Zweck mit welchen sprachlichen Mitteln (im fiskript) realisiert wurdé®

6 Tabelle nach Ehlich (1991: 139), erganzt um demtalen/aktionalen Bereich des Hérers (jedoch

auch nach Ehlich) (aus: Rehbein & Kameyama 2004) werbale und paraverbale Mittel, die pro
Feld und Prozedur eingesetzt werden kdnnen: slehH§1999), Redder (1998: 66ff.)
7 Ehlich/Rehbein (1976), (1979a) und (1981) habienTdanskriptionsverfahren HIAT entwickelt,
die sich vor allem wegen déartiturflachenund der Notierung deronverbalen Handlungewe-
sentlich von anderen Verfahren unterscheiden.
Aus Platzgriinden ist dies eine sehr knappe Vdusiglder Theorie der FP und ihrer Analysever-
fahren. Weitere Informationen bei Ehlich (1991)hBein (1988), Redder (1998) sowie Karagian-

18
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3 Fur die Sprachdidaktik relevante funktional-pragmatische Arbeiten

3.1 Arbeiten zur schulischen Kommunikation

Seit 1972 sindnstitutionelle Diskurse (s.0.) in diversen Institutionen wie @Bt;j
Krankenhaus, Arztpraxis funktional-pragmatisch tsueht und analysiert wordéh.
Eine der ersten Institutionen, deren Kommunikatigegenstand der FP war, ist die
Institution Schule®

Ehlich (1981: 338ff.) unterscheidet zwischen deehmr-Lern-Diskursund dem
Unterrichtsdiskurs und zwar aus folgendem Grund: Deghr-Lern-Diskursfindet
nicht nur in der Schule statt, sondern tberall. N&ant z.B. von den Eltern, Freun-
den, beim Angeln et&chuleist jedoch die ,Institution, in der das Lernengiasell-
schaftlich organisierter Form ablauft* (Rehbein 8981). Hier verandert sich
meistens dekehr-Lern-DiskurszumUnterrichtsdiskurgs.a. Ehlich 2009).

Im Lehr-Lern-Diskursbesteht bei den beiden Aktantengruppen (den Leeren
und Lernenden) ,einangleiche Verteilung von Wissefiehlich 1981: 338): Die eine
GruppeverfugtiberWissen die andereerfugtdartibemicht, will aber dartibeverfi-
gen Die Lernenden haben also &issensdefiziind wollenfreiwillig lernen. Es be-
steht gegenseitig&nerkennungdie zumAngewiesensein aufeinandeird: Die Ler-
nenden sind abh&ngig von den Lehrendaesi| sie lernenwolleny bei den Lehrenden
existiert aber auch eine Art Abhangigkeit von demrlendenyeil sie wisserwollen,
ob und inwiefern die Lernenden gelernt haben. Solobhr-Lern-Diskurse sind fir
viele Formen deEltern-Kind-aber auch dePeer-Kommunikatiot charakteristisch.

Beim Unterrichtsdiskursist es auf den ersten Blick genauso wie beim Lehr-
Lern-Diskurs; jedoch ist der Lehrende padagogisgyeabildet, kann also den Lern-
prozess der Lernenden durchschauen. Somit verntisddr die Abhangigkeitdes
Lehrenden von den Lernenden; dadurch verstarkt abdr gleichermalRen ,seine
DominanZ (Ehlich 1981: 341). Dariiber hinaus stehen in 8einule mehrere Schuler
einem Lehrer gegeniber, deshalb soll/muss er dieniteuing von Wissen rationell
vornehmenUnterschiedeum Lehr-Lern-Diskurs haben folgenlensequenzen

1. ,Die Freiwilligkeit des Lehr-Lern-Diskursegerliert sictf (Ehlich 1981: 342).

Dadurch verandern sich die Handlungsvoraussetzurigieht alle Lernenden

wollenlernen. Die Institution Schule soll den Lernendes ,Gesamtwissen der

Gesellschaft* vermitteln, jedoch ist dies sehr kterpSchuiler sehen nicht im-

mer ein, dass es sich lohnt, ihr Wissensdefizizagieichen. Sie verlieren die

Motivation, solange das Gesamtwissen der Geseftsabhstrakt bleibt; der Wis-

senserwerb macht dann leicht keinen Spald mehrewk#in konkretes Bedurf-

nis befriedigt. Das Ergebnis ist haufig, dass deriger nicht mehr lernewill,
sondern lernesoll/muss

2. Fenhlt die Freiwilligkeit des Lernens, besteht adah wichtige Voraussetzung,
namlich diegegenseitigeAnerkennungnicht mehr. Das fuhrt dazu, dass der

Schiler den Diskurs ,immer weniger als seine eig8aehe” erfahrt (ebd.).

Wenn also der Lehr-Lern-Diskurs nicht in wechseiger Anerkennung ver-

[&uft, wird er zumUnterrichtsdiskurs

nidou (2000: 98f.). Eine Ubersicht mit diversen kinzur FP gibt GrieRhaber (2010) unter
http://spzwww.uni-muenster.de/~griesha/eps/prghrigenl (abgerufen am 06.04.2010).

19 Konkrete Literaturverweise bei Ehlich (1999: 14f.)

20 S, Ehlich & Rehbein (1976a), (1977), (1977a), @991986), Ehlich (1981), (2009), Redder
(1983).

2l Dazu s. Streeck (1983: 209f.).
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3. Oftmals ist das Ergebnis, dass die Schileistig abwesengind: Sie fuhlen
sich nicht direkt angesprochen und trotzdem miussen(wegen der Schul-
pflicht) physisch anwesend sein, geistig sind sigedoch nicht.

Lehr-Lern-Diskursund Unterrichtsdiskurssind also zweunterschiedlichédiskursty-
pen Aufgrund desreranderten Lehr-Lern-Diskursés der Institution Schule ergeben
sich im Unterrichtsdiskursauch Veranderungen in anderen alltaglichen Mustim
im Unterrichttaktisch eingesetzt werden. Sie werdim die Zwecke der Institution
adaquatnodifiziert sodass ,die institutionsspezifische Variante alarPara-Form der
aul3erschulischen Ausgangsform angesehen werdeni @niich & Rehbein 1986:
173). Eine wichtige Veranderung bei einigen deenrdufgefiihrten Muster ist, dass
.der Fragende Uber das Wissen bereits verfugtedasfragt™ (ebd.). Ehlich & Reh-
bein (19865 analysieren unter anderem die Muster:

» LehrerfrageundRegiefragé®

= LehrervortragundLehrervortrag mit verteilten Rolléh
» Aufgabe-Stellen/Aufgabe-Lés@rs. Problemldsef)

= Ratselraterin der Schule

= Begrundungsversuche der Schule (vs. Begriinden)
= Examensfrag® (vs. Frage-Antwortf

Exemplarisch werden im Folgenden funktional-pragsshe Arbeiten genannt, deren
Ergebnisse fiur die Didaktik von Bedeutung sind:

Becker-Mrotzek & Vogt (2009), die diverse Arbeitear schulischen Kommu-
nikation vergleichen, stellen fest, dass die obilglerster sich nur auf lehrerzentrierten
Unterricht beziehen (ebd.: 43). AnschlieRend anmeilga sie weitere Unterrichtsfor-
merf® wie Gruppenarbeisowie verschiedene Unterrichtsphasen.

22 3. dazu Becker-Mrotzek & Vogt (2009: 32ff. undfg5

23 Zweck des MusterBrage-Antwortin auferschulischen Konstellationen ist, Wissesn dem Kopf
des Antwortenden in jenen des Fragenden, dem daseWiehlt, zu transportieren. Dagegen wird
die Lehrerfragevom ,Lehrernicht dann eingesetzt, wenn er, der Fragende selbstywdaser fragt,
nicht wei3* (Ehlich 1981: 346); s. Rehbein (1984), voigklgen (1994 und 2009). Selbstverstand-
lich kommen jedoch auch ecteagenin der Schule vor. Zu Regiefrage s. Ehlich (2009).

.Der Lehrervortrag mit verteilten Rollen ist eie@ene Diskursart innerhalb der Institution
Schule. Sie wird konstituiert durch die systemétgsKombination von Handlungsmustern der Dis-
kursart Vortrag und der Frage-Antwort-Sequenz mindrragetyp der Regiefrage an der
Initialstelle der Sequenz” (Ehlich & Rehbein 1986f.).

% DasProblemléserwird im Frontalunterricht (s.a. Ehlich 2009) meiss durch das Mustéwufgabe-
Stellen/Aufgabe-Léseersetzt, was Folgendes mit sich bringt (Ehlich &hRein 1986: 8-29): Da
die Schiiler beinAufgabe-Stellemicht die Gesamtproblematik tUberblicken und aueh Zielset-
zung nicht kennen (die kennt nur der Lehrer), miisse beimAufgabe-L&serwiederholte Lo-
sungsversuche unternehmen, die aber Uberwiegerstinrgen. Den Lernenden wird dabei ihr Wis-
sensdefizit bewusst, und das fuhrt zur Frustratse.haben deshalb oft das Gefiihl, dass der Lehrer
alles weild und sie fortwahrend Wissensdefizite hgdazu s.a. Karagiannidou 2007a: 74).

% zur Prifungsfrage s. Wiesmann (1999) sowie EH®RE09).

" Bei derExamensfragéandelt es sich nicht exakt um eine Typenmodifikaties Muster§rage-
Antwort wie bei derLehrerfrage Bekanntlich verfigt bei deExamensfragaler Fragende selbst
L=uber das Wissen, nach dem er fragt, aber er wield“nob der Horer,seinerseits das Wissen hat,
nach dem gefragt wird"“. Zwar stellt der Ti#xamensfrageine schulische Modifikation des Mus-
tersFrage-Antwortdar, jedoch ist auch er ,den Zwecken der Instituin spezifischer [...] Weise
adaptiert worden®, also kénn&xamensfragenicht einfach nach dem Musterage-Antwortana-
lysiert werden (Ehlich & Rehbein 1986: 68).

% Auch in Becker-Mrotzek (2002) werden funktionakgmatisch, anhand von Unterrichtstranskrip-
ten, dieLehrerfrageim fragend-entwickelnden Unterricht und @euppenarbeianalysiert.

24
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Buhrig (1996) untersucht ,reformulierende Handlungérunter auch ddgeph-
rasieren seitens des Lehrers sowie seine Funktionen imrtché (z.B. als Wink,
zum Fixieren, zur Lenkung).

Ehlich & Redder (1997) veréffentlichen unter dentelTjSchnittstelle Didaktik"
diverse funktional-pragmatische Untersuchungen pomgen Wissenschaftlerinnen
zum DaF-Unterricht, in denen ,der Kontakt zwischéasenschaftlicher Analyse und
unterrichtlicher Praxis hergestellt wird“ (ebd.: 1)

Karagiannidou (2000) untersucht authentische Gebpréowie das sprachliche
Handeln griechischer Deutschlerner in Rollenspieleteressant sind u.a. die festge-
stellten Strategien, die die Schiler beim Handelder FS einsetzen (ebd.: 274-299
und 395-417). Die linguistischen Resultate werdetemudidaktischen Gesichtspunk-
ten diskutiert und es werden Vorschlage fiur ders&iin authentischen Hérmaterials
im DaF-Unterricht sowie fur die Entwicklung des ndiichen sprachlichen Handelns
der Deutschlerner formuliert.

Wiesmann (1999) analysiert die Kommunikation in iveinanstaltungen an der
Universitat, um die Ergebnisse fur die Konzeptiar dprachlichen Hochschulein-
gangsprufung fur auslandische Studierende zu velerenDarlber hinaus legt sie
Vorschlage fir die sprachliche Vorbereitung derdi&nbewerber auf diese Ein-
gangsprufung im DaF- und Fachsprachen-Unterricht vo

Zu erwahnen sind auch Arbeiten zumiingualen Erstspracherwerl§Garlin
2008), zumfremdsprachliche.eseprozesals mentaler Handlung in der zerdehnten
Sprechsituation (Schramm 2001), zaterkulturellen Kommunikation(Redder &
Rehbein 1987, Ehlich 1996 und 1998) sowie AnalysemGeschichts- und Biologie-
stunden(Rehbein 1985) oder voklathematikunterrichtwie die Arbeit von Rainer
von Kugelgen (1994) zum reflektierenden Lernen. diése Arbeiten sind auch flr
die Fremdsprachendidaktik nutzlich.

Abschlie3end sei noch erwéhnt, dass sich die Famkie Pragmatik in den letz-
ten Jahren verstarkt mit dévissenschaftssprachefasst. Die in diesem Bereich ent-
standenen Arbeiten sind nicht nur fir auslandisstuglierende in deutschsprachigen
Landern interessant, sondern auch fir die Germignistw. DaF-Studierenden im
Ausland. Exemplarisch verweise ich auf Ehlich (20@&hlich & Graefen (2001), Gu-
ckelsberger (2005), Moll (2001), Steets (2004)]ifiz (2009)°

3.2 Arbeiten zur Grammatik und Syntax

In der Tabelle zu defeldern und Prozedure(s. oben Abschnitt 2) wurden viele
Wortartenals Beispiele angegeben. Das Konzeptkdder und Prozedureermég-
licht eine Zuordnung der Sprachmittel nddnktionalenGesichtspunkterf. Bei der
Analyse konkreten Handelns fragt man sich:

= Was ist der spezifische Zweck einzelner Worter Miertklassen?
= Was wird mit ihnen erreicht?
= Welche Prozeduren werden bei ihrer Verwendung ogin?

Durch diese Fragen ergeben sicimktionale Charakteristikasie ermdglichen eine
ganz andere Zuordnung der sprachlichen Mittel astraditionelle Einteilung nach
Wortarten, bei der — nicht nur, aber vor allem e Borm eine wichtige Rolle spielt.
Beispielsweise haben wir oben (im Abschnitt 2) gese dass in der Interaktion von

29 Weitere Literatur zuwissenschaftssprachmter:
http://www.daf.uni-muenchen.de/downloads/wissspubl gnst.pdf (abgerufen am 06.04.2010).
%0 3. Ehlich (1999: 10ff).
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Sprecher und Hoérer di®eixis ,ich/du* etwas anderes leisten als dimaphern
~er/sie/es”, obwohl sie traditionell unter der Waott,Pronomen* aufgefiihrt werden.
Eine solche Kategorisierung naftinktionalen Kriterierhat z.B. in der dreiban-
digen ,Grammatik der deutschen Sprache” (Zifonuale1997) des Instituts fir deut-
sche Sprache schon Eingang gefuritiés Hoffmann 1997).
Einige Beispiele von funktional-pragmatischen Atbei zur Grammatik und
Syntax werden im Folgenden tabellarisch aufgelistet

* zu denWortarten Hoffmann (2004, 2007a), Redder & Rehbein
(1999)
» zuDeixisundAnapher Ehlich (1982, 1983%kontrastiv dt.-gr. Karagian-

nidou (2000, 2007)
» zuPartikelr/Interjektionen Ehlich (1986)kontrastiv dt.-gr. Liedke (1994)

e zuSubstantiven Thielmann (2007)

* zuModalverben Redder (1984)

* zuVerben Redder (1992kontrastiv dt.-gr. Karagiannidou
(2004)

» zulokalen Prapositionen Griel3haber (1999kontrastiv dt.-gr. Karagian-
nidou (2000, 2004a)

e zu,denrf und ,da" Redder (1990)

* zuAdverbien Hoffmann (2007)

* zuRelativsatzen Eissenhauer (1999)

e zurfunktionalen Syntax Hoffmann (2003)

e zurWortstellung im DeutschenRehbein (1992) und (1995a)

e Zu ,weil*: Redder (2004)

Kinftigen FS-Lehrerinnen sollen wahrend ihrer Aldioag nicht nur Unterrichtsme-
thoden sondern auch das erforderliche Sachwissen fuUrtterrichtsfach vermittelt
werden. Insofern ware die Berticksichtigung der gdansch oben aufgefiihrten Ar-
beiten in den linguistischen Universitatsveranataden von grof3em Nutzen. In der
Didaktik missten anschlieRend die Erkenntnisse eapiifen werden, denn eine
handlungstheoretische Herangehensweise an Spradite wlen angehenden DaF-
Lehrerinnen unter anderem helfen, selbst handlureggart zu unterrichten.

4 Funktionale Pragmatik und Didaktik an der Universitat Thessaloniki

Wie in der Einleitung erwahnt, wird in diesem Kapbivon der interdisziplinaren Ar-
beit und Forschung beziglich der Funktionalen Pedginund Didaktik an der Abtei-
lung fur Deutsche Sprache und Philologie der Atedes-Universitat Thessaloniki be-
richtet. Seminare zuFunktionalen Pragmatik und Didaktilverden im Diplom-
Studiengang seit 1998 sowie im Master-Studiengaitgssiner Einrichtung im Jahre
2006 angeboten. Die Seminarteilnehmerinnehmenauthentische Gesprache in In-
stitutionen, Geschaften und diversen Alltagssitranauf, transkribierenundanaly-
sierendie Diskurseprasentiererim Seminar ihre Arbeit sowie die Auswirkungen ih-
rer Ergebnisse auf einen handlungsorientierten &senachenunterricht und legen
dann eine schriftliche Arbeit Uber ihre empiris¢fh@ersuchung vor. So sind tber die
Jahre vieleéSeminararbeiterentstanden, deren Ergebnisse auf die DidaktikDiag-
schen und Griechischen als Fremdsprachen in Bezsgfzy wurden.

31 Zu einem Riickblick bis in die Antike s. Ehlict0@d).
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Daruber hinaus wurden au€hplom- und Masterarbeitenvorgelegt; einédok-
torarbeit zum Thema ,Kommunikation im DaF-Unterricht in Gieenland: Eine
funktional-pragmatische Analyse® ist von Eleni Kiedain Arbeit.

DasLexikon der Funktionalen PragmatiReutsch-Griechischan dessen Uber-
setzung ins Griechische seit 2006 Konrad Ehlichl{iBe Kathi Dorfmuller-Karpusa,
Eleni Butulussi, Evangelia Karagiannidou (Thessi&idnund Anastasia Tzilinis
(Munchen) arbeiten, ist fast fertig und soll denh#i@ligemein zuganglich werden.

Zur Uberpriifung der Anwendbarkeit der Lemmata wudde Artikel von Kon-
rad Ehlich (1983) ,Deixis und Anapher” von der Dotktndin Eleni Kalaitzi mit Hilfe
desLexikons der FRns Griechische Ubersetzt und von den funf oberageten Mit-
gliedern begutachtet; auch diese Arbeit soll derstaeeroffentlicht werden.

Im September 2005 habe ich mit dédeoaufzeichnungon Deutschunterricht
an Schulen begonnen. Daraus ist esémste Arbeitentstanden (Karagiannidou, im
Druck), demnachst soll auch diesemschungsvorhabefortgefiihrt werden.

Dartber hinaus sollen an der Abteilung flr DeutsSpeache und Philologie der
Aristoteles-Universitat Thessaloniki ab dem Wingengster 2010/1B5eminarezur
schulischen Kommunikatiaangeboten werden. Dabei werden die Seminarteileehm
rinnen die Gelegenheit haben, realen DaF-Unterralit Video aufzunehmen, zu
transkribieren und zu analysieren. Somit werderteaseiArbeiten zur Funktionalen
Pragmatik und Didaktik entstehen.

5 Fazit und Ausblick

Zur Eingangsfrage\WWas bringt die Funktionale Pragmatik der Sprach#ige?’ 1asst
sich Folgendes zusammenfassen:

Die Funktionale Pragmatikhat ein ausgearbeitetes Konzept zur Erforschung
sprachlichen Handelns entwickelt; sie bietet sighlntersuchung von Kommunika-
tion in Institutionen, u.a. Schulen und Hochschusowie in Alltagssituationen an.
Handlungsmustesowie das Konzept dé&elder und Prozedurerermoglichen ein si-
cheres und systematisches Vorgehen bei der Anabyse nachvollziehbare und zu-
verlassige Ergebnisse.

Feldforschungermdglicht, z.B. durch das Festhalten von realentetdgicht in
Form von Audio- oder noch besser Videoaufnahmendeandn Analysé? Einsichten
in die Wirklichkeit. Sie bietet auf der Basis degg&bnisse die Moglichkeit, Verbesse-
rungsvorschlage weiterzugeben, deren UmsetzungerirPdaxis zu untersuchen ist,
um dann weitere Optimierungen vorzunehmen.

Aufgrund derUnterschiedezwischen deniehr-Lern-Diskursund demUnter-
richtsdiskursergeben sich offenéragenwie z.B.: Wie kann man einddnterrichts-
diskurs zum Lehr-Lern-Diskursumwandeln? Was muss man an dmsellschaftli-
chen Bedingungeim Bezug auf didnstitution Schule und ihre Organisatiomeran-
dern, so dass die Schule eine andere, wasentlichere Roll&ir die Schiler spielt?
Zur Beantwortung solcher und anderer Fragen kofunektional-pragmatische Ana-
lysen von Unterricht einen wesentlichen Beitragtk. Durch die Analyse des schu-
lischen Diskurses kann man u.a. feststellen, waarSdhuler aktiv sind und effektiv
lernen bzw. passiv sind und keine Lust haben. WWekegille missten untersucht wer-
den.

Allerdings mussten bei Untersuchungen des schdisdbnterrichts auch die
eingesetzten Methoden, Sozialformen und Medien esoveitere den Unterricht kon-
stituierende Faktoren, wie z.B. die Inhalte, besidhtigt werden. Hilfsverfahren wie

32 Zu weiteren Analysemethoden s. Aguado et al. @201
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Fragebdgen, Beobachtungsprotokolle und Interviegdvmnten die Untersuchungen un-
terstitzen. AuRerdem musste Unterricht analysierden, bei dem z.B. dalbst-
entdeckende Lernayeférdert wird; dadurch konnte man tberprifenanere Lehr-
und Lernverfahren effektiver als demterrichtsdiskurssind und mehr denhehr-
Lern-Diskursahneln.

Die Theorien und Untersuchungsergebnisse der FRekdm dieLehreraus
und-fortbildung einflie3en. Konkreter:

» Analysender schulischen Kommunikatiamd Widersprichlichkeiterwie in der
Transformation dekehr-Lern-DiskursegumUnterrichtsdiskursn der Institution
Schule helfen angehenden und praktizierenden Lelmest, Bewusstheizu Lehr-
und Lernverfahrerzu entwickeln.

= Analysenvon sprachlichen Mittelnn ihrem Funktionskontext ermdglichen eine
andereHerangehensweise an Grammatik/Syntexd eine neu€uordnung der
Wortartenim kommunikativen und handlungsorientierten DaRddmcht, nicht
nur nach ihrer Form, sondern auch — und vor allerach ihrefFunktion.

KontrastiveAnalysenvon Kommunikation nach dem Konzept daider und Proze-
durenkdnnen aufzeigen, dass die Zuordnung der spragmidlittel von Sprache zu
Sprache durchaus variieren kaKmntrastivefunktional-pragmatisch@nalysen z.B.
Deutsch — Griechiscl sind forderlich fiir den DaF-Unterricht, den Grisch-als-
Fremdsprache-Unterricht, die Entwicklung von Lelmd Lernmaterialien, die Lexi-
kographie, die Ubersetzungswissenschaften, das Kmikationstraining und eine
Reihe von weiteren Aufgaben der Sprachvermittlibayiber hinaus besteht dadurch
die Mdoglichkeit, institutionelle und homileische munikation in verschiedenen
Landern zu vergleichen.

In der Abteilung fur Deutsche Sprache und Philaogler Aristoteles-
Universitat Thessaloniki wird zwar viel im Bereider FP und Sprachdidaktik getan,
jedoch solltemehr Forschundetrieben werden. Der Eingang der TheorienFagik-
tionalen Pragmatikn die griechischsprachige Forschumngiirde ihrneue Wegerof-
nen und dadurch auch die Entwicklung der FP selvgtitern Die anstehenden Ver-
offentlichungen ded.exikons der FPund des oben erwahntémersetzterrtikels
von Ehlich zur Deixis und Anaphéf leisten hierzu einen wesentlichen Beitrag.

% Beispielsweise haben sich in Karagiannidou (2G0¥r keine Unterschiede in der Handlungswei-
se der Aktanten in deutschen und griechischen Wsstibeibungen (WB) ergeben. Bei der Ver-
wendung von Verben wurde dagegen festgestellt, idladen authentischegriechischenwWB viel
mehr Verberbenutzt wurden, um die jeweiligen Handlungszwesjiechlich zu realisieren. Dage-
gen ergab sich in Karagiannidou (2004a), dassmselbendeutsche®WB viel mehr Prapositionen
als in den griechischen verwendet wurden. In bel@machen sind sowohl Verben als auch Prapo-
sitionalkonstruktionen fiir den Vollzug der erforitgren Prozeduren zwiihrungdes Hoérers (Fra-
genden)urch die verschiedenen Rauifw¢ahrnehmungs- und Vorstellungsraum) bis Zietiden-
tifikation notig. Jedoch wurde erst nach der zweiten Untérsug klar, dass es keiner der beiden
Sprachen an sprachlichen Mitteln mangelt. Beiderb®e und Prépositionen, sirsymbolfeld-
Mittel zum Vollzug nennender ProzedurBeziehungen, die z.B. im Griechischen nicht duPcé-
positionen préazisiert werden, werden durch untéesitiche Verben konkretisiert und andersherum.
Solche Ergebnisse sollten z.B. bei der Entwickluag neuen Lehrmaterialien bertcksichtigt wer-
den.

Zum Beispiel wurde in Karagiannidou (2007) festgét, dass es in griechischen Grammatiken, die
als funktional-kommunikativ bezeichnet werden, keiklare Unterscheidung in Bezug auf die
Funktion vonDeixis und Anaphergibt, wie es Ehlich durch die Erweiterung der Biitdchen Fel-
der und Prozeduren geschafft hat. Solche Arbeitemien demnéachst, wenn dasxikon der FP
fertig gestellt ist, auch in griechischer Spractseleeinen.

34
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Bisher werden zwar von Seiten der Sprachdidaktiktional-pragmatische Ar-
beiten bereits berticksichtigt, jedoch naubht ausreichendEine interdisziplinare
Verknupfungder verschiedenen Erkenntnisse sollte in Zukuriénsiver vorgenom-
men werden?
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X perétn ooty depevvaton 1 oxéon petald Keyevoyhwoosoroyiog kot AOaKTIKNG
mg Eévng YAdooog oe ‘EAlnveg pormtég tov Tunuatog I'epuavikig IModocog kot
duoroyiag tov IMavemotuiov AOnvov. Oeopodviag G 0ed0pévo OTL TOG0 1
YAOOGOIKY emiKovovia 660 kot 1 Aotk ¢ YA®wooog Pacilovtal ce mowkidio
KEWWEVOV KOl KEWLEVIKAOV E0MV, KATOOEKVOETAL 1 EQPOPLOYH OP®V Kol apy®dV TNG
Kepevoyhmoooroyiog oto pddnpa g EEvnG YAMGGOS Kot GUYKEKPIUEVE GTOVG TPELG
TOUELG TOL HOOMUATOG: KOTAVONON YPONTOV KEWWEVOV, TOPAYOYN YPOTTOD AOYOL Kot
a&loAdynoT TOV YPOATTOV KEWEVOV TV eortntev. H spappoyn avt €xel otdyo v
avamTuEn TOV YA®OOIKOV YVOGEMY TOV QOITNT®V, TOGO G GYECT UE TIG ELOKEG
avaykeg Tov onovdav ['eppavikng [oocog kot dioroyiag, 660 Kot ®G TPOG TN
UEALOVTIKY| ETAYYEAUATIKTY TOVG OTAGYOANOT).

1 Einleitung — Hinfiihrung zum Thema

In diesem Beitrag wird unter ,Fremdsprachendiddkdie Vermittlung des Deut-
schen als Fremdsprache im Germanistikstudium atJdefersitat Athen verstanden.
Konkret geht es dabei um das Studienprogra®mmachpraktische Ubungedas sich
im Grundstudium, d.h. auf die ersten vier SemedgerAusbildung erstreckt, und aus
vier Niveaustufen besteht. Erklartes Ziel diesasd®@nprogramms ist die Entwick-
lung der praktischen Deutschkenntnisse der Studierg im Hinblick auf ihre kinf-
tige Berufspraxis und die speziellen Bedurfnisse @ermanistikstudiums.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist zu zeigen, widlinguistische Begriffe und
Beschreibungskategorien im Unterrié¢utsch als Fremdsprache an der Universitat
angewendet werden kdnnen, und zwar in den dreralentBereichen des Sprachun-
terrichts: Textrezeption, Textproduktion und Bewadg der Texte der Studierenden.

2 Der Fremdsprachenunterricht als intertextueller Rozess

Aus textlinguistischer Perspektive stellt sich &arachunterricht an der Universitat
als ein reiches intertextuelles Phanomen dar, dasRilickbezug und die Vorverwei-
sung von Texten auf andere Texte involVieRie zugrunde liegende Annahme dabei
ist, dass die Kursteilnehmer auf andere, bereddymierte Texte Bezug nehmen und
auch Texte im Hinblick auf Folgetexte konzipierBiese intertextuelle Relation kann
auf konkrete Art und Weise verwirklicht werden: Hiaxt kann eine Reaktion auf ei-
nen anderen Text sein (wie etwa emserbriefoder einkommenta), Ausgangstexte
konnen verandert werden (z.Busammenfassundextsortenwechsebder sie kon-
nen mundlich referiert werden.

Die intertextuelle Beziehung kann aber auch allgeerer Art sein, dergestalt
dass man sich bei der Textrezeption und —produktiont auf einen konkreten Text,
sondern auf die Auseinandersetzung mit Texten immFgon Textmustern bzw.

! Die Betrachtung des Sprachunterrichts als intaredlen Prozess stammt von Krause 2003: 337f.

Hier wird die Anwendung dieser Ausfiihrungen auf &mmachunterricht an der Universitat disku-
tiert.
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Textsorterbezieht. Beide genannten Arten von Intertextuaditdd fir den Sprachun-
terricht relevant. Auch das Wissen um Textsorthbre zielsprachengerechte Ausfor-
mung und Anwendung wird fur die Ausbildung der $vehden als sehr bedeutend
betrachtet.

Auf den zwei niedrigen Niveaustufen des Program8yrachpraktische Ubun-
gen“ werden schwerpunktmaliig solche Textsortenrumiig deren Beherrschung die
Grundvoraussetzung des Sprachunterrichts darsteditetwaBewerbungsschreiben,
Erzahlung, Bericht, Leserbri@iderLebenslaufDemgegeniber wird auf den héheren
Niveaustufen die Struktur solcher Textsorten eingehalie fur das Germanistikstudi-
um von Bedeutung sind, z.Bie Zusammenfassung, der Kommentar, die Stellung-
nahme Bestimmte Textsorten kommen auf allen Niveaustuta (1 bis 1V), z.B.Zei-
tungsartike] argumentative Text&urzreferateund die das Referat begleitende Erar-
beitung vonThesenpapiereandHandouts

Bei einigen Textsorten werden hauptsachlich dielpktven sprachlichen Fer-
tigkeiten gelbt. Das ist z.B. beim Anfertigen vAnfsatzen Zusammenfassungen
Kommentarepauch beimTextsortenwechseler Fall. Bei anderen Textsorten werden
vorwiegend die rezeptiven sprachlichen Fertigketramiert, so z.B. bei Lehrbuch-
texten und wissenschaftlichen Fachtexten aus dereleien Gebieten des Germanis-
tikstudiums.

3 Dominanz von Schriftlichkeit — , Textkompetenz*®

Obwohl im Curriculum der ,Sprachpraktischen Uburfggon einem integrativen
Sprachunterricht ausgegangen wird, in dem Sclohiftkit und Mindlichkeit in Kom-
bination und nicht getrennt vorkommen, Uberwiegtzlem die Auseinandersetzung
mit schriftlichen Texten: Dies ergibt sich aus der Praxis des Spraehrichts und
erweist sich auch fur das weitere Studium von ge@fdeNutzen. So sind die Prifun-
gen meistens schriftlich, Seminararbeiten und digldimarbeit werden schriftlich
verfasst; fur diese Leistungen wird entsprecheetigelesen.

Auch die Fahigkeit, eine Vorlesung zu verstehehpeobleme zu erértern, Re-
ferate zu halten, Diskussionsbeitrdge koharentgerdu zu formulieren, - alle diese
Aktivitaten im mandlichen Bereich sind gepragt ekinflusst von Erfahrungen, die
anhand vorschriftichenTexten gewonnen werden. Sie erhalten ihre Eigeharh
die Kombination mundlicher Kommunikationsverfahrart textuellen Bearbeitungs-
techniken der Strukturierung und Darstellung. Mitleren Worten: Sogar da, wo an
einem Thema mundlich gearbeitet wird, wenn Refegatét und besprochen werden,
wird von den Teilnehmern der Einsatz spezialisievterstehens- und Darstellungs-
kompetenzen gefordert, die Uber die Kompetenzereatgachen dialogischen Spre-
chens hinaus gehen. Sogar in diesen mundlichen dfohes Unterrichts wird lo-
gisch-koharentes, gegliedertes Sprechen angepeilivesentliche Elemente des Ar-
beitskontextes bestehen aus textuell gepragten linkiad AuRerungen oder schriftli-
chen Texten.

In diesem Sinne kann man alSextkompetefizals eine allgemeine Fahigkeit
definieren, schriftliche Texte zu bearbeiten, zustehen, zu strukturieren und neue
Texte zu erstellen, die sich entweder auf ursprdnglTextvorlagen stitzemnpalts-
angabe ZusammenfassundKommentar, Textvergleighoder selbst urspringliche
Texte reprasentiereBéricht, Aufsatz ProblemerorterungStellungnahme )..

2 In Anlehnung an Portmann-Tselikas (2003), der Begriff der Textkompetenz und die oben auf-

gefithrten Uberlegungen zur dominierenden Schififkéit des Sprachunterrichts fiir den (norma-
len/schulischen) Sprachunterricht diskutiert.
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4 Textlinguistische Begriffe in der Unterrichtspraxs

4.1 Textrezeption (Lesen)

In diesem Abschnitt werden Textsorten diskutier, vbm Lehrbuchautor oder vom
Kursleiter ausgewahlt werden, um bestimmte didek&sZiele erreichen zu kénnen.
Zunachst soll auf einige mégliche textlinguistisdflanifestationen von Lesetexten
mit didaktischer Funktion eingegangen werden. leegetkbnnen im Sprachunterricht
folgende Funktionen erfillen (nach Krause 2003:-3498): (i) die Demonstrations-
oder Vermittlungsfunktion, (ii) die Muster- oder Mielfunktion, (iii) die Initial- oder
Impulsfunktion, (iv) die Informationsfunktion ung)(die Kontrollfunktion. In diesem
Beitrag werden die drei ersten Funktionen von leegdeh besprochen, da sie fir den
Sprachunterricht an der Universitat besonders aglesind. Die folgenden drei Ab-
schnitte spezifizieren diese genauer.

4.1.1 Die Demonstrations- oder Vermittlungsfunktionvon Lesetexten

Texte kdnnen als Grundlage fur die Einfuhrung umekignung von Wortschatz und
grammatischen Phanomenen dienen. Dadurch kdénneteiérchter semantisiert,
Kollokationen aufgezeigt und stilistische Markiegen verdeutlicht werden. Eine
solche Prasentationsweise bietet auch die Mdglithextgrammatisches Wissen auf
Metaebene im Sprachunterricht einzufihren und zansehaulichen.

Betrachten wir als Beispiel den folgenden Textausst (der Text stammt aus
Muller-Kuppers & Z6liner 1999: 14-15):

Wie Kinder Worter lernen

Wenn man einem Kind zuhort, das gerade sprechen Echtet man besonders
darauf, wie wenig es die Sprache beherrscht. Was sahei leicht Ubersieht, ist
die schon rein quantitativ enorme Leistung. Alldas Erlernen der Worter ist
bereits eine gewaltige Aufgabe.

5  Es steht fest, dass Kinder von Sprachbeginn awiéle Jahre durchschnittlich
mehr als zehn neue Wérter taglich lernen — doclseviswir kaum, wie sie dies
fertig bringen. Sicherlich schaffen sie es nichtlem sie lexikalische Wortlisten
auswendig lernen. [...] Sie mussen fur diese ArtLaesens speziell begabt sein.
Einige wichtige Hinweise auf dieses Vermdgen ergaeh vor einem Jahrzehnt

10 aus der Arbeit Gber Farbnamen von Susan Carey usa E Bartlett, die damals
an der Rockfeller-Universitat in New York tatig war Zunachst stellten sie eine
Gruppe von Dreijahrigen zusammen, von denen kaierBezeichnung Oliv
kannte, sondern die meisten diese Farbe Griin ungeiBraun nannten. Die
beiden Wissenschatftlerinnen [...].

Zunachst werden im Unterricht einige Hinweise aafTextsorte gegeben:
Es handelt sich um einen Sachtext aus der allgemeWissenschaftssprache, aus
dem Themenbereich Psycholinguistik, das Themapsicherwerb bei Kindern, was
bereits aus dem Titel des Textes hervorgeht. Dikfien (im textlinguistischen Sin-
ne) ist informativ, belehrend. Hinweise werden aaghstilistische Markierungen ge-
geben; im Unterricht werden sie mit Fragen etwadnober Art erarbeitet: ,Wie ist
der Stil des Textes, mit welchen sprachlichen Niitteird er verkorpert?* oder ,Wa-
rum spielen in der deutschen Wissenschaftssprachamdlisierungen eine wichtige
Rolle?*

Die haufigen Nominalisierungen in derartigen Textkenen folgenden Zwe-
cken (vgl. z.B. Miiller-Kuppers & Zéliner 1999: 12):



90 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

a) Erhohung der Informationsdichte,

b) einfachere Verknipfung von Einzelsatzen zu Ssditegen,

c) bessere Mdoglichkeit, vorher Geschriebenes wiadé&zunehmen (z.Bliese
Art des Lernengliesesvermdgen) und

d) gute Gliederungsmaglichkeit; diese Eigenschafttansbesondere eine Hil-
fe fur das Textverstandnis und fur die Textstruktung dar. Man benutzt
nominalisierte Strukturen aber auch selbst, beB#=rbeitung von Fachtex-
ten, etwa um Hauptinformationen aus einem Text uztkzu notieren
(Stichpunkte, Textstrukturskizze), um eine Gliedgyzu erstellen oder um
Titel, Uberschriften und Schlagzeilen zu formuliere

Ferner scheint eine kurze Diskussion Uber die Mstkugtur des Textes im Rahmen
des Textverstandnisses nutzlich, wobei u.a. folgefachgen behandelt werden kon-
nen: ,Wie viele Teile hat der Text? Wie kann mam dext gliedern und warum?
Worum geht es in jedem Textteil?*

Zur Veranschaulichung varextgrammatischem Wiss&rerden die wichtigsten
koharenzstiftenden Mittel thematisiert und didatttisrzermittelt. Diese textlinguisti-
schen Strategien beinhalten:

- Wiederaufnahmerfdurch Wiederholung, Wortvariation, durch Synonyme

Hyponyme oder Hyperonyme, oder/und Proformen) und

- Konnektorenalso

- Konjunktoren (ind sowie,

- Subjunktorenweil, obwoh| so das}

- Adverbien ¢lamals dort) und

- Pronominaladverbierd@bej darin, darauf. Deren Funktion wird im Un-
terricht mit Fragen erlautert, wie: Worauf bezielserh die Woértedabei
und darauf in Zeile 2? Hierbei wird auch das Phanomen deplara
schen bzw. kataphorischen Verweises induktiv eittie

Im Unterricht werden Konnektoren und logische Vérhigse z.B. durch folgende
Fragestellungen thematisiert: ,Das Wortlem (Zeile 7) signalisiert ein bestimmtes
logisches Verhaltnis; wie nennt man dieses Verigiltmd wie kann man es mit an-
deren sprachlichen Mitteln ausdriickeh®ie gewiinschte bzw. erarbeitete Antwort
lautet in diesem Fall: Es handelt sich um tetrumental-Verhaltniswas zum Aus-
druck des Mittels dient; man kann dies auch mit Bleéipositiondurch ausdrticken,
oder mit bestimmten Wendungemi{ Hilfe von nach der Methode des.). Der
Zweck von solchen Ubungen ist - neben der Didaisig des Phanomens der Koha-
renz — auch:

- die Erweiterung des Wortschatzes

- die Fahigkeit, grammatisch-syntaktische Umformunderchfiihren zu kénnen,

eine Fertigkeit des prozeduralen WisSensd

® In der Textlinguistik rechnet man (nicht nur Psaren, sondern auch) Pronominaladverbien zu den
Proformen.

4 Zu den logischen Verhaltnissen und den Mégliciekeihres Ausdrucks vgl. z.B. Bechtel & Simson
(1984: 25-30).

> Prozedurales WisserGemeint ist hiermit die Fahigkeit zur Ausiibungf.qzur Automatisierung,
von Fertigkeiten. Im Gegensatz dazu bezieht dallaratives Wisseauf die Kenntnis von Fakten,
Regeln und Sachverhalten (zur Bedeutung der bdaeniffe, die in der Didaktik haufig diskutiert
werden, vgl. z.B. Storcf2008: 38). Auslandsgermanisten haben haufig eisedre Kenntnis von
der deutschen Grammatik, von ihren Regeln und @esdtigkeiten, verfligen also Uber ein besse-
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- sich mit den einzelnen grammatischen Begriffenraattzu machen (deklarati-
ves Wissen).

Der Fahigkeit, Satze umformen zu kénnen, wird imasppraktischen Unterricht ein
besonderer Wert beigemessen, insofern als sieseiteifir den schriftlichen Aus-
druck und fur die Losung von Grammatikaufgaben tgctst; andererseits gehort die
Verarbeitung von Texten aus der allgemeinen Wisdaitssprache zum Alltag der
Studierenden, was auch voraussetzt, mit solchdgréemmatischen Strukturen ver-
traut sein und umgehen kénnen zu missen. In odigetausschnitt kommen — aul3er
indem— noch folgende Konnektoren vaikienn(Zeile 1) unddoch (Zeile 6); sie sig-
nalisieren ein Konditional- bzw. Adversativ-Verma$t (die Kenntnis von solchen
Begriffen ist eine Fertigkeit des deklarativen V¥iss).

Weiterhin wird auch auf die Bedeutung viextgliedernden Wendungeis ko-
harenzstiftendes Mittel verwiesen, waendchstdann des Weiterenferner, aul3er-
dem schlie3lichusw. Auch solche Redemittel sind fur den scheiféin Ausdruck
wichtig, etwa fur das Verfassen von Textwiedergal&isllungnahmen, Uberblicken
Uber die Fachliteratur usw.

Wiederaufnahmerelation®merden im Unterricht am Beispiel des obigen Text-
abschnittes folgendermal3en thematisiert: Angefangen Zusammenstellen bzw.
Markieren von Wortern, die zu demselben Wortfelérodemselben Themenbereich
gehoéren, kénnen die so genannfiapiks als elementare Einheiten des Textinhalts
verdeutlicht, Topikpaareoder Topikkettengebildet und dabei die einzelnen Bezlige
und Relationen geklart werden.

Im obigen Textausschnitt lassen sich folgende Tiagitken bilden:

Topikkette 1Kinder (Uberschrift), Kinder (Zeile 5) —sie — sie— sie—sie (Zei-
le 7 und 8); gemeint als Gattungsname (also Kisdklechthin, im Unterschied
zu Tieren). Es liegen explizite Wiederaufnahmen e durch Wiederholung
desselben Substantivs und durch Pronomen (Profgroustande kommen.

Topikkette 2:einem Kind— das— es(Zeile 1 und 2); das Substantiind mit
dem Merkmal ,indefinit* wird explizit wieder aufgemmen durch Relativ- und
Personalpronomen.

Topikkette 3:Worter lernen(Uberschrift) —die schon rein quantitativ enorme
Leistung(Zeile 3) —das Erlernen der WortefZeile 3-4) —eine gewaltige Auf-
gabe (Zeile 4) —durchschnittlich mehr als zehn neue Worter taglieinen
(Zeile 5-6) —dies (Zeile 7) —es (Zeile 7) —lexikalische Wortlisten auswendig
lernen(Zeile 7-8) —diese Art des Lerner{Zeile 8) —dieses VermdgefZeile 9).
Dies ist eine relativ lange Topikkette, die wichéigch fur die Festlegung des
Themas und der thematischen Textstruktur ist. FalgeBeziehungen kommen
hier vor:
a) Explizite Wiederaufnahmen durch Wortvariatione éusdrtickedie schon
rein quantitativ enorme Leistun@eile 3) undeine gewaltige Aufgab@eile
4) sind nicht vollig bedeutungsgleich, aber docldemtungsahnlich. Diese
Bedeutungsbeziehung ist im Sprachsystem (LexikorSgeache) verankert

res deklaratives Wissen als deutsche Germanistedieser Hinsicht sind also beide Arten von
Wissen fur den Sprachunterricht bei kiinftigen aagiichen Deutschlehrern relevant.

Die textlinguistische Analyse, konkret die Audfiihgen tber Wiederaufnahmen, erfolgt hier nach
Brinker (*1997: 27-37).
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(sprachimmanent), nicht im Sprachgebrauch, wie Fldl im direkt unten
genannten Beispiel ist.

b) Explizite Wiederaufnahmen durch Wortvariatiompbei die Bedeutungsbe-
ziehung nicht im Sprachsystem, sondern in diesestirbmten Text, also im
Sprachgebrauch verankert ist (textimmanent); eiBe gewaltige Aufgabe
(Zeile 4) unddiese Art des Lerner{Zeile 8),dieses VermogefZeile 9). Der
Kontext bietet hier durchaus eine unterstitzendefan.

c) Explizite Wiederaufnahmen durch Proformen, diemnorisch oder katapho-
risch gebraucht werden und die sich nicht unbediudtein Wort beziehen,
sondern auf eine Wortgruppe. Im Unterricht wird &&inomen durch Fra-
gen thematisiert der Art: ,Worauf beziehen sich Wérter: dies oder es
(Zeile 7)?"

Auch weitere Topikketten lassen sich im Laufe desté@s bilden, z.B.:

Topikkette 4Susan Carey und Elsa J. Bartl¢fteile 10-11), die (Zeile 11) —
sie (Zeile 12) —die beiden Wissenschaftlerinn@teile 14).

In diesem Fall haben wir mit einem bestimmten Refetrager zu tun, der in der Ab-
folge ,spezifisch” (Susan Carey und Elsa J. Baitlet,allgemein® (die beiden Wis-
senschaftlerinnen) vorkommt. Diese Beziehung igravncht im Lexikon der Sprache
verankert, wird aber durch den Kontext zustandeaggiy: Das Merkmal , Tatigkeit
an der Universitat‘, das die zwei Personen charsktet, kennzeichnet auch einige
Wissenschatftlerinnen.

Schlie3lich kommen auch einige implizite Wiederalfmen vor, z.BExperi-
ment experimentierer{\Vorgang beschrieben auf Zeilen 11-14 und auchvaiteren
Text), WissenschaftlerinnefZeile 14),Arbeit Giber FarbnamefZeile 10); es liegt ein
kulturell begrindetes Kontiguitatsverhaltnis voasDNortWissenschaftlerinneimp-
liziert den Vorgang des Experimentierens, den diei Personen in Bezug auf das Er-
lernen der Farbnamen von Kindern ausfiihren (Brifk@97: 37).

4.1.2 Die Muster- oder Modellfunktion von Lesetexte

In diesem Fall wirkt ein vom Kursleiter ausgewéahlieext, d.h. ein ausgewahltes
Textsortenexemplar als Muster fiir Texte, die von Hernern zukinftig produziert
werden sollen. Dieser Text muss als typischer ¥gtrseiner Art zu identifizieren
sein; die geeignete Auswahl setzt auch gewisséngpxistisches Wissen vom Kurs-
leiter voraus.

Der Mustertext soll einige wichtige strukturelle Mmale der Textsorte deutlich
machen. Hier spielen insbesondere zwei Faktorenweichtige Rolle:

(i) die charakteristischen auf3eren Merkmale dgrunde liegenden Textsorte,
etwa Layout, Absatzstruktur, Positionierung besttemiElemente, mdogli-
cherweise das Vorhandensein von Zwischenubersahyiind

(ii) die innere, d.h. inhaltliche Komposition awdrdMikro- und Makroebene.

So mul3 ein Kommentar z.B. wichtige Informationers der Textvorlage enthalten
und sich mit den Thesen der Vorlage kritisch aws@lersetzen. Aus intertextueller
Sicht dienen Mustertexte als Folie fir weitere Eextie die Lernenden — in diesem
Fall Studierenden — im Rahmen des UnterrichtsPdéfung, oder im weiteren Studi-
um, etwa bei Bearbeitung von Fachtexten, benutdendn.
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4.1.3 Die Initial- oder Impulsfunktion von Lesetexen

Hierbei geht es um die Schaffung eines Verstehedsr AuRerungsanlasses. Dazu
zahlen zunachst einmal Verstehenstexte, die dededmg des Leseverstehens die-
nen. Dabei kdnnen als Zielvorgabe unterschiedl@hede des Textverstehens ange-
strebt und unterschiedliche Lesestile gelibt werdknal/orientierendes, detailliertes
oder kursorisches Textverstehen. Zur Entwicklungd Kontrolle des Verstehens kon-
nen Techniken angewandt werden, die sich auf diedMioder Makroebene des Tex-
tes beziehen, z.B.:

- die Ermittlung von Makropropositionen, also inhiallen Zusammenfassungen
von Textpassagen in einem Satz oder in einem Tteljn der Aufgabenstel-
lung ,Formuliert bitte eine Zwischenulberschrift* wendung findet. Solche
Uberschriften kénnen sich auch auf den gesamteh Geziehen, wobei nur ein
Titel oder auch ein Untertitel formuliert werden ssu

Weitere Techniken, die zur Férderung und Kontroks Textverstehens angewandt
werden, sind:
- das Finden des Hauptthemas und maoglicher Nebentheme
- die Markierung von Satz- und Textverknupfern,
- die Markierung der Komposition durch Gliederung n(Eitung, Hauptteil,
Schluss, Pros und Kontras, Argumente und Gegenamgien Uberleitungen
USw.).

Neben Verstehensanlassen konnen Texte als Basfsifigrungsanlasse der Lernen-
den fungieren. Diese AuRRerungsanlasse konnen ichef oder mundlicher Art sein
und je nach Niveaustufe entsprechend variieremlelm niedrigen Niveaustufen kon-
nen z.B. Texte uber landeskundliche Themen eineReAingsanlass bilden, in den
hoheren Niveaustufen dominieren vor allem komplex&nd anspruchsvollere Auf-
gaben, etwa Kommentare, Stellungnahmen, Textsatanderungen und die schrift-
liche Ausarbeitung von Referaten.

4.2 Textproduktion (Schreiben)

Einige von den Ausfihrungen, die im Kapitel Gbex @iextrezeption (s. 4.1) genannt
wurden, gelten auch fur den Bereich der Textpradoktd.h. die Kursteilnehmer
werden nicht nur zum Verstehen, sondern auch ziiwvesik Verwendung, zumindest
zur Berlcksichtigung bestimmter Phanomene anggleit®. die Bedeutung der Ko-
harenz, die angemessene Benutzung von kohéareemdgft Mitteln, die Ermittlung
von Makropropositionen, betreffen auch den BerdiehTextproduktion.

Tabelle 1: Kann-Beschreibungen der Fertigkeit Sitiene auf den vier Niveaustufen
des Studienprogramms Sprachpraktische Ubungen @8usz

I Kann kurze Aufsatze verfassen
Kann einen Lebenslauf und einen Bewerbungsbridagsen

Il | Kann Gber Erfahrungen zusammenhangend und ionctogischer Reihenfolge
berichten

Kann Zeitungs- und Sachtexte zusammenfassen

[Il | Kann klar strukturierte Texte zu komplexen Thamverfassen

Kirzen von Texten: Zusammenfassung und analytiSelkewiedergabe von wis-
senschaftsorientierten Texten und Sachtexten

IV | Kirzen von Texten: Zusammenfassung und analytiseleviedergabe von wis-
senschaftlichen Texten aus den einzelnen Fachgeliess Studiums
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Kann Kommentare / Stellungnahmen zu Thesen eirgesbgaen Textes verfas-
sen;

Textsortenwechsel (z.B. einen Bericht zu einemdréichen Brief veréandern, ein
gehortes Interview schriftlich wiedergeben)

Um zu verdeutlichen, wo im sprachpraktischen Urdktrder Schwerpunkt liegt -
was die Entwicklung der schriftlichen Ausdruckstiteit betrifft - wird in Tabelle 1
ein Auszug aus der8tudienfuhrer zur Sprachprax{fPortz & Karvela 2006) ange-
fuhrt, in dem das gesamte Curriculum des Studigraroms Sprachpraktische
Ubungenin Form von Kann-Beschreibungen fiir die vier Nivetafen aufgelistet
wird. Man beachte die Progression nach steigendgmwisrigkeitsgrad.

Ich méchte noch auf eine textlinguistische Besdhuegskategorie eingehen, die
bei der Produktion von Texten im FremdsprachentotérAnwendung findet, nam-
lich den Begriff derthematischen Entfaltunddieser gehort zu den Grundbegriffen
der textthematischen Analyse und meint die gedem&lAusfiihrung des Themas. Da
die Themenentfaltung wesentlich durch kommunikativel situative Faktoren ge-
steuert wird, sind verschiedene Moglichkeiten detfatung eines Themas gegeben.
Die wichtigsten Grundformen thematischer Entfaltsimgf”

- die deskriptive (beschreibende)

- die explikative (erklarende)

- die argumentative (begrtiindende) und
- die narrative (erzédhlende)

Vor allem die deskriptive, narrative und argumewm&ail hemenentfaltung werden in
allen vier Niveaustufen in unterschiedlicher Intgitdrainiert. Deskriptive und narra-
tive Textproduktionen kommen vor allem in den Nivstafen | und Il vor und argu-
mentative Texte in den Niveaustufen Il, 1ll und Iwjt Aufgaben unterschiedlicher
Schwierigkeit. Im Folgenden zwei Beispiele fir Aalbgn, in denen die argumentati-
ve Themenentfaltung getbt wird: s} es fur Kinder und Jugendliche besser, wenn
sie in der Stadt oder in einem Ddr&uf dem Lancdufwachsen®as ist eine Aufgabe
zum schriftlichen Ausdruck fir Niveaustufe I, ubdl AuRern Sie sich zu den Vor-
und Nachteilen des gedruckten Buches gegenuberddgtalen Text;eine Aufgabe
fur die Niveaustufen Il und IV.

AnschlieRend noch einige Uberlegungen zur Didadisig der argumentativen
Textproduktion: Dieser Prozess kann von einem aemiativen Text ausgehen, der
als Lesetext mit Musterfunktion — wie oben erlauteurde — dient und den Lernern
gegeben wird, um zu sehen und zu untersuchen, evidufbau, die Merkmale eines
solchen Textes sind, welche Redemittel gebrauchdewmeetc., um anschlielend zur
Entfaltung eines argumentativen Textes Uberzugehen.

Anhand des Beispieltextes kénnen im UnterrichtSteiktur einer Argumenta-
tion und deren Gliederungsmaoglichkeiten, d.h. dr®nungsmoglichkeiten der Ar-
gumente und Gegenargumente erarbeitet werdendgstdig, antithetische Argumen-
tation, Mischformen) sowie die Moglichkeiten, einsolchen Aufsatz zu beginnen
und abzuschliel3en. Was die Argumentationstypernffbeist auch hier ein entspre-
chendes metasprachliches Wissen vom Kursleiterdsflich, da sich einige Themen
mehr flr eine steigernde, andere wiederum meheifig- antithetische Argumentation
eignen. AulRerdem wird auf Hinweise eingegangen, mé@ Uberzeugend — schrift-
lich oder mindlich — argumentieren kann, was mdredbeachten und was man ver-
meiden soll: Achten sollte man dabei etwa auf eiogschen und nachvollziehbaren

” Nach Brinke*1997: 63.
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Aufbau, auf kurze und treffende Begriindungen urfddsei Veranschaulichung mit
Beispielen. Vermeiden sollte man andererseits kbl gebrauchte ,leere Formeln*
der Artdas ist wichtigdas ist interessanind Wiederholungen, die den Leser / Zuho-
rer (bzw. den Prifer) nur langweilen (Kastanis &pamann 2003: 8-12).

Das Argumentationsmodell von St. Toulmin, mit dennBer (*1997: 73f.) bei
seinen Ausfuhrungen zur argumentativen Themenduntigl operiert, kann fur
sprachdidaktische Zwecke etwas vereinfacht werdéahtig ist vor allem eine gute
Begriindung, dazu mdglichst auch Belege und/odespBde. Eine Argumentation
besteht etwa aus folgenden Teilen:

Beispiel: Stefan wird vermutlich im Berufsleben erfolgreieins denn er ist ein
guter Student. Wenn seine Leistungen bis zum Exardenhnachlassen, hat er sehr
gute Chancen, eine Arbeit zu finden, wie Statistilber den Zusammenhang von
Studienabschlussnoten und Berufschancen belegen.

Behauptung: Stefan wird vermutlich im Berufslebéolgreich sein,

Begriindung: denn er ist ein guter Student.

Beleg: aufgrund von Statistiken tber den ZusammenhandStodienab-
schlussnoten und Berufschancen.

Schlussfolgerung: Deshalb hat er sehr gute Chaedasm Arbeit zu finden.

Ausnahmebedingung: Wenn seine Leistungen bis zuamER nicht nachlassen.

Einen besonderen Stellenwert bei der Didaktisiervolg Argumentationen hat die
Behandlung der entsprechenden Redemittel. Hieradrga:
a) Redemittel der Meinungsaul3erung,
b) Verknupfungsworter zur Verdeutlichung der gedaridic Zusammenhéange
(begrindende, schlussfolgernde, zwecksetzende,usw.)
c) typische Wendungen zur Uberleitung von positivemegativen Gesichts-

punkten (z.B.andererseits muss bedacht werden, dass ...., es gadibch
nicht aul3er Acht gelassen werden, dass ..., allesdimgy Gegensatz dazu
und

d) bestimmte Adverbien, mit denen der Wahrscheinlitkgead des Belegs
und der Schlussfolgerung angegeben werden kann YzaBrscheinlich,
vermutlich, vielleicht Brinker (1997: 73) nennt sie Modaloperatoren.

Schlief3lich kdnnen zur Einlbung und Festigung dguraentativen Entfaltung — ne-
ben Aufgaben zum schriftlichen Ausdruck — auch niidghd Ubungen in Form von

Rollenspielerim Unterricht durchgefiihrt werden. Dabei wird eiffeese vorgegeben

und zwei Kursteilnehmer versuchen Argumente unde@aggumente anzufihren und
evtl. zu einem Kompromiss oder zu einer Syntheskarnmen. Mdgliche Beispiele

fur solche Rollenspiele sindlan sollte die Werbung verbieten; die Kunst hattbeu
jede Bedeutung verloren; Surfen im Internet ist venforene Zeit.

4.3 Bewertung von Texten der Studierenden

Der dritte und letzte Bereich des Sprachunterrichtdem textlinguistische Beschrei-
bungskategorien zur Anwendung kommen kénnen, isBdeeich der Bewertung von

Texten, die von Studierenden geschrieben werderdiggem Zweck wird nochmals

der anfangs erlauterte Begriff deextkompetenaufgegriffen und folgende Frage ge-
stellt: Inwiefern ist Textkompetenz in den Textenl®emerken, die von den Studie-
renden produziert werden?
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Der Lerner einer Fremdsprache greift zunachst aatisch bei der Realisierung
fremdsprachlicher kommunikativer Anforderungen dat ihm zur Verfigung ste-
hende muttersprachig fixierte Repertoire zurtickp@anattrlich mit zunehmender
Kompetenz in der Fremdsprache der Einfluss der éviggtache zunehmend in den
Hintergrund tritt. Ein Teil der Fehler ist also atgrstdl3e gegen die sprachliche Norm
zurtckzufihren: Interferenzen, morphosyntaktiscilelér, Fehlen eines differenzier-
ten Wortschatzes, sind entsprechend dem Sprachnnebemerken.

Darlber hinaus wird der fremdsprachige Text in eekomplexitat, d.h. nicht
nur auf Wort- und Satzebene, sondern auch auf bergeerfasst und bewertet. Fol-
gende Kriterien werden bei der Bewertung beruckgjtiind erhalten entsprechende
Punkte bei der Benotung:

- Inwiefern ist der Text koharent? Sind Koharenzbelizh bemerken?

- Inwiefern ist er gut gegliedert? Werden entspredeaextgliedernde Wendun-
gen verwendet?

- Inwiefern erfllt er die Anforderungen an die Texte? Hierzu gehort sowohl
die duRere Gestaltung (Architektonik) des Textés,aach der innere thema-
tisch-inhaltliche Aufbau.

Was die Anforderungen an die Textsorte betrifftydes beispielsweise konkret fur
die Zusammenfassung folgende Punkte bertcksicl8igt die wichtigsten Informa-
tionen der Textvorlage vorhanden? Werden sie ngereen Worten ausgedrickt?
Wird der Gedankengang des Autors durch besondeaetdiche Mittel wiedergege-
ben? Hat der Text eine klare Gliederung?

Bei der Bewertung von Kommentaren und Stellungnahspgelen — neben der
sprachlichen Richtigkeit und eines angemesseneacBpiveaus - folgende Faktoren
eine Rolle:

- die Argumentationsfahigkeit,

- die Verwendung von Redemitteln der Stellungnahme der Meinungsaulde-
rung,

- der Aufbau des Textes,

- die Koharenz und schlie3lich auch

- die Verwendung eines fur die Textsorte geeignetés. S

5 Resumee

In der Fremdsprachendidaktik herrscht weitgehendgkeit dariber, dass es ohne
Texte keinen sinnvollen Fremdsprachenunterrichiegekann. Sprachliche Kommu-
nikation und Sprachdidaktik vollziehen sich in Text deshalb ist der Sprachunter-
richt durch Textorientiertheit gepragt. Ausgehermh \dieser Maxime wurde in die-

sem Beitrag ein kurzer Uberblick tiber die Funktimm Texten aus der allgemeinen
Wissenschaftssprache in der fremdsprachlichen kahsbildung gegeben. Die Dar-
stellung konkreter didaktischer Strategien in dextérbeit sollte unter anderem her-
vorheben, dass es beim Umgang mit Texten nichtchlisBlich darum geht, die

Wortbedeutungen zu besprechen und die Syntaxremgeliben, sondern, durch die
Einlbung einer Vielfalt von unterschiedlichen Texten bei den Lernenden, die
Voraussetzungen sowohl fir die erfolgreiche Texpéipn als auch fur eine effektive
Textproduktion zu schaffen. Demzufolge kdnnen ditva Vermittlung von Strate-

gien in der Textarbeit und die in diesem Zusammeghaworbene Textkompetenz
zu einem bewussten, erfolgreichen und motivierigma&erwerbsprozess beitragen.
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Qualitative Aspekte des Sprachgebrauchs
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Iepiinyn

210 GpOpo avtd TEPLYPAPOVTOL KOl AEI0A0YOVVTOL TO TOLOTIKA YOPOKTNPLOTIKA TNG
YPNONG TNG YAMDGGOG, LLE TO OTTO10 GUUPOVA LE TO KOWO EVPOTAIKO TAAIGIO 0vVaPOPAS
v Ti¢ YAoooeg (2001)umopei va a&loloynbei n xpnon g oTov Tpopopikd Aoyo oto.
olpopo  emimeda. XTO TWAMIGIO  OLTAG NG  TEPLYPAPNG Kot  0ELOAOYNONG
TOPOVCIALOVTAL CTPOUTNYIKES TOL TPEMEL VO, avartuEovy 0cot pabaivovv Eévn YAOooo
vy va 0dnynbovv ce kabe eminedo omv avaroyn enidoon. 'Evag Pacikdg 6pog mov
GUVOEETOL UE TN AVATTLEN CVTOV TOV GTPUTNYIKOV €lval 1 avtovouio TG pLadnong.
210 GpBpo avTd avaeEpovTol TPOTOL HE TOVG OTMOIOLG 1 aVTOVOpio TG pddnong
umopel va emttevydetl oto pddnua g EEvng yAwooac. H petddoon tov otpatnytkdv
pdonong kot emkowvoviag, kabdg kot 1 ovtévoun pdabnon eivar dpodpotr mov O
001 YNOOLV GTNV EMKOWV®VID TNV £EVN YADGGO KOl GTNV avVATTTUEN NG KAVOTNTOG
OMOTNG XPNONG TNG YADCGOS GTOV TPOPOPIKO AOYO.

1 Einleitung

In diesem Beitrag beschaftige ich mich mit den dga@en Aspekten des Sprach-
gebrauchs, also mit denjenigen Aspekten, mit défidie nach dem Gemeinsamen
europaischen Referenzrahmen fur Sprachen (Europ@€dt) die mundliche Perfor-
manz in den verschiedenen Niveaus beurteilt wekden. Im Weiteren wird der Fra-
ge nachgegangen, welche Strategien die Lernendenckeln sollten, um auf jedem

Niveau die gewlnschte Leistung in Bezug auf die 8lidhkeit zu entwickeln. In die-

sem Zusammenhang werde ich den Begriff ,Lerneraurtoe“ analysieren. Die Ent-

wicklung von Lernerstrategien kann dazu fuhrensdader Lernende seine Autono-
mie erreicht. Zusatzlich kann die Einibung und Ecikiung von Lernerstrategien zu
hoheren Leistungen im Bereich der Mundlichkeit &ihr

2 Mundliche Performanz

Als Erstes mdchte ich auf den Begriff ,mindlichefBenanz* eingehen. Um diesen
Begriff zu verstehen, sollte zuerst auf den Beg®#érformanz" hingewiesen werden.
Chomsky bezeichnet mit diesem Begriff ,den aktueli@ebrauch der Sprache in
konkreten Situationen“ (Grotjahn 2001: 37). Wenhetavon einer miundlichen Per-
formanz die Rede ist, wird darunter verstandenkdnkreten Situationen mundlich
kommunizieren zu kénnen. Die mindliche Performaetzifft also den mindlichen
Sprachgebrauch.

2.1 Die qualitativen Aspekte des Sprachgebrauchs ola dem Gemeinsamen eu-
ropaischen Referenzrahmen fiir Sprachen (2001)

Der Gemeinsame europdaische Referenzrahmen firI&prdGERS) bietet ein Beur-
teilungsraster zur mindlichen Kommunikation an, dat bestimmten qualitativen
Aspekten des Sprachgebrauchs basiert und fur jdesiu bestimmte Deskriptoren
darstellt. Daraus kann man Schlisse ziehen, bigetchem Niveau sich die mandli-
che Performanz entwickelt hat. Zu den qualitativepekten des Sprachgebrauchs
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gehoéren nach dem GERS das Spektrum, die Korrektheit-llssigkeit, die Interak-
tion und die Koharenz. Fur das Niveau Al werden Beispiel folgende Deskripto-

ren fir die Charakterisierung miindlicher AuRerungsrhochwertig angeboten:

Spektrum Korrektheit Flassigkeit Interaktion Kohére nz
Al | Hat ein sehr| Zeigt nur eine | Kann ganz kur- | Kann Fragen | Kann Woérter
begrenztes | begrenzte Be-| ze, isolierte, zur Person und oder Wort-
Repertoire | herrschung weitgehend auf entspre- | gruppen durch
an Woértern | von einigen vorgefertigte chende Fragen einfache Kon-
und Wen- | wenigen einfa-| AuBerungen beq Antwort ge- nektoren wie
dungen, die | chen gramma-| nutzen; braucht| ben. Kann sich undoderdann
sich auf In- | tischen Struk- | viele Pausen, | auf einfache | verknlpfen.
formationen | turen und um nach Aus- | Art verstandi-
zur Person | Satzmustern in driicken zu su- | gen, doch ist
und einzelneg einem aus- chen, weniger | die Kommuni-
konkrete Si- | wendig gelern-| vertraute Worter kation vollig
tuationen ten Repertoire] zu artikulieren | davon abhan-
beziehen. oder um Ver- | gig, dass etwas
standi- langsamer
gungsprobleme | wiederholt,
zu beheben. umformuliert
oder korrigiert
wird.

(Europarat 2001: 38)

Das Spektrum bezieht sich auf die sprachlicheneMitiber die ein Lernender ver-
fugt. Die Korrektheit betrifft die Fahigkeit ,gramatische Strukturen und Satzmuster*
(Europarat 2001: 38) korrekt zu verwenden. Die $iljleit ist ein Aspekt des mind-
lichen Sprachgebrauchs, der sich auf das Sprecbtemg die Spontaneitéat bezieht.
Mit der Interaktion wird die Fahigkeit verstandeain Gespréach in Gang zu halten
und zu beenden® (Europarat 2001: 38). Schliellieht g¢s bei der Koharenz darum,
Lverknupfungsmittel* (Europarat 2001: 38) zu verwen. Diese Aspekte charakteri-
sieren mindliche AuRerungen in den verschiedengaaus als hochwertig und von
diesen Aspekten ausgehend kann die mindliche Faafar beschrieben und beurteilt
werden.

2.2 Beurteilung des Rasters zur mundlichen Kommuni&tion

Zu dem erwahnten Raster zur mindlichen Kommunikatinnte vielleicht auch der
Aspekt ,,Aussprache” hinzugefugt werden. Dieser Aspst fur das Gelingen von
Kommunikation in der Fremdsprache wichtig und spale grof3e Rolle beim mind-
lichen Gebrauch der Sprache.

Bei der Beurteilung des vom GERS angebotenen Ragter mindlichen
Kommunikation gehe ich zusatzlich davon aus, dasslidher gemacht werden soll-
te, dass in diesem Raster zur mundlichen Kommunikatie mindliche Performanz
beurteilt wird und nicht zum Beispiel die lingusthe Kompetenz. ,Fahigkeiten, wie
z.B. grammatikalische oder lexikalische Kompetenzd gwar bis zu einem gewissen
Grad eine Vorbedingung fur einen effektiven Spratiiguch, sie kénnen diesen je-
doch keineswegs garantieren” (Grotjahn 2001: 10i¢ Realisierung der kommuni-
kativen sprachlichen Aktivitaten setzt voraus, ddis Lernenden eine Menge von
Wissen sowie die notwendigen Kompetenzen schonrbemohaben, damit sie das
erworbene Wissen wahrend der sprachlichen Kommtiarkarerwenden (Wieden-
mayer 2006: 37). Fur einen effektiven Sprachgelirapielen aber ebenfalls ,Per-
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formanzfaktoren, wie akustische Bedingungen, komkatives Ziel oder Verhaltnis
der Kommunikationsteilnehmer zueinander” (Grotj@@01: 111) eine grol3e Rolle.

Weitere Faktoren werden im ,Rahmenmodell fir dasép, Lehren und Beur-
teilen von modernen Fremdsprachen im europaisclaret* (Grotjahn 2001: 81)
dargestellt, das der Europarat Ende 1995 vorgélagtin diesem Modell werden der
Sprachgebrauch und die Kompetenzen der Sprachleenutzer Einschluss von
Fremdsprachenlernern beschrieben.

Eine wesentliche Komponente des Modells ist dea@pmyebrauchskontext. Da-
zu z&hlen folgende Aspekte:

= Domanen, also Lebensbereiche, in denen Menscheozakle Wesen
agieren (Offentlichkeit, Beruf ...).

= Situationen (Ort, Zeit, Institutionen, Ereignisadfivitaten ...)

» Bedingungen und Einschréankungen (Stérgerauschagwetiingungen,
Anwesenheit von Zuhorern, Zeitdruck ...)

» Mentaler Kontext der Sprachverwendenden / Sprachieten (Interessen,
Denkweisen ...)

» Mentaler Kontext der Gesprachspartner
(Grotjahn 2001: 81 / Europarat 2001: 52-57)

Der Lerner selbst ist also ein Faktor, der beiBurteilung mundlicher Kommunika-
tion berucksichtigt werden sollte. Aber ,die persdme Betroffenheit des sich der
Sprache bedienenden Individuums spielt im GERS kauma Rolle. Die Schwierig-
keit einer Leistung wird unabhangig von der Pergesehen und letztlich der zu ver-
stehenden bzw. zu produzierenden AuRerung zugebemi (Abel 2003: 11). Ein
anderes Beispiel ist die Ein- oder Mehrsprachigkdst Faktor, der die mindliche
Kommunikation beeinflusst. In dem betreffenden Balungsraster wird der
Sprachwechsel ,als Ruckgriff auf die Mutterspraduer auf eine dritte Sprache®
(Christ 2003: 65) nicht thematisiert. Die Ein- oddehrsprachigkeit ist aber ein Fak-
tor, der die Kommunikation beeinflusst, zum Beispisofern, als man fahig ist (oder
nicht), Internationalismen zu verwenden und soedietién Wortschatz zu kompensie-
ren (Christ 2003: 65).

Wenn es also darum geht, eine mundliche AuRerunbathwertig zu charak-
terisieren, spielen nicht nur das Spektrum, dieré&ldheit, die Flussigkeit, die Inter-
aktion und die Kohéarenz eine Rolle, sondern auctSgeachgebrauchskontext. Daher
kann man zu dem Ergebnis kommen, dass mdglicheiefn einem oder auch in
mehreren qualitativen Aspekten eigentlich nichbendtisch das Fehlen einer Qualitat
im mundlichen Sprachgebrauch bedeuten.

Die Entwicklung der mindlichen Performanz ist em#ess, der im Unterricht
auf unterschiedliche Weise trainiert werden kanneBdglichkeit, den mindlichen
Gebrauch der Sprache zu Gben, besteht in der Memgjtvon Lernerstrategien.

3 Entwicklung mundlicher Performanz durch Lernerstrategien
Mit dem Begriff ,Lernerstrategien” versteht man sgwdie Lernstrategien als auch
die Kommunikationsstrategien, also die Sprachgedssatrategien:

Lernerstrategien

Lernstrategien Kommunikationsstrategien
Im Vordergrund steht: Im Vordergrund steht:
.Der Lernaspekt" .Der Gebrauchaspekt von Sprache*

(Storch 1999: 21)
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.Lernstrategien sind auf langfristige Ziele gerithtdie die Vervollstdandigung sowie
die Erhéhung der Sicherheit und Auffindbarkeit Emsprachlicher Wissensbestande
betreffen. Lernstrategien sind damit an eine Mditbrades Lerners zum Weiterlernen
gebunden. Mit Kommunikationsstrategien bezeichngndagegen solche kognitiven
Operationen, die ein Lerner kurzfristig zielgeretheum Auflosen einer als problema-
tisch wahrgenommenen Diskrepanz zwischen aktueitehenden kommunikativen
Anforderungen und seinen derzeitigen lernersprelcbh Moglichkeiten anwendet”
(Knapp-Potthof & Knapp 1982: 134).

Sowohl Lernstrategien, also auch Kommunikationgsgwan kénnen den Ler-
nenden helfen, einen Lernerfolg zu erreichen. EreBh des Lernerfolgs ist auch die
mindliche Performanz.

,Obwohl es sinnvoll ist, Lern- und Kommunikationsgegien zu unterscheiden,
stehen sie oft in einer Wechselbeziehung® (Knapih®b & Knapp 1982: 134). Die
Kommunikationsstrategien sind fur die Bewaltiguragn \WKommunikationsproblemen
von Belang. Trotzdem ,kann die Anwendung einigemttaunikationsstrategien po-
tentiell auch Lernen zur Folge haben, indem Remukeafolgreicher Strategieanwen-
dungen dauerhaft in das bisherige lernersprachlgystem aufgenommen werden*
(Knapp-Potthof & Knapp 1982: 135).

Es gibt viele Mdglichkeiten fur die Klassifikatioron Lernerstrategien. Ich ori-
entiere mich an der Klassifizierung von Oxford (@98 Storch 1999: 22) und nenne
auch dabei Beispiele von Strategien, die angewendeden konnen, um mundliche
Performanz zu entwickeln. Oxford (1990) untersceemvischen direkten und indi-
rekten Strategien.

3.1 Die direkten Strategien

Die direkten Strategien sind Strategien, ,die uteibar mit der Fremdsprache ope-
rieren, d.h. unmittelbar bei der Verwendung odeimbé&ernen aktiviert werden”
(Storch 1999: 22). Zu den direkten Strategien gandlie gedachtnisstitzenden Stra-
tegien, die kognitiven Strategien und die Kompeogsastrategien.

Die gedachtnisstitzenden Strategien werden verwepnda neue Informatio-
nen so im Gedachtnis zu speichern, dass die Intoynen sowohl gut als auch leicht
wieder aus dem Gedachtnis abgerufen werden koéniBemimel & Rampillon 2000:
66). Beispiele fur gedachtnisstitzende Strategied SAssoziationen mit dem Vor-
wissen verknupfen und Wortgruppen bilden” (BimmeR&mpillon 2000: 67).

Die kognitiven Strategien beziehen sich adie,direkte Arbeit am Sprachmate-
rial* (O"Malley & Chamot 1990, in: Bimmel 1993: 8, 9).

Beispiele fur kognitive Strategien sind: ,Ein Sgrawdell imitieren und Noti-
zen machen zu Information, die mundlich prasentrdgrtd” (Ehnert & Mdllering
2001: 50).

Die Kompensationsstrategien werden verwendet, ,uéndél in der Beherr-
schung der Fremdsprache durch Gestik und Mimikgldwmschreibungen usw. aus-
zugleichen und abzusichern, dass die Kommunikaticht abbricht* (Bimmel &
Rampillon 2000: 196). Die Kompensationsstrategiednpen natirlich auch zu Feh-
lern fuhren* (Kleppin 1997: 34). Sie spielen voleal in der mundlichen Kommuni-
kation eine grol3e Rolle, denn ,bei mundlicher Komikation kommt es noch viel
haufiger vor, dass einem ein bestimmter Ausdrucktrso schnell einfallt oder dass
man ihn nicht kennt“ (Van den Burg & Krijgsman 1998). Beispiele fur Kompen-
sationsstrategien sind: ,Einen sprachlich schwarigachverhalt umschreiben und
gezielt nonverbale Elemente einsetzen® (Storch 1999 Das Einsetzen von Gestik
und Mimik, also nonverbaler Kommunikation, ,laufelren der verbalen Kommuni-
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kation her und spielt nur in face-to-face-Kommutiixa eine Rolle* (vgl. Heringer
2007: 94).

3.2 Die indirekten Strategien

Die indirekten Strategien sind Strategien, ,dietefiitar zum Lernen oder Kommuni-
zieren beitragen und Prozesse wie Planung und UGlohbomg betreffen® (Storch
1999: 22). Zu den indirekten Strategien gehoéremdakognitiven Strategien, die af-
fektiven Strategien und die sozialen Strategien.

Die metakognitiven Strategien oder Strategien zaguRerung des eigenen
Lernens haben zum Ziel, ,den eigenen Lernprozesslanen, die eigene Aufmerk-
samkeit zu steuern, die erfolgreiche Ausfuhrungreirernaufgabe zu Gberwachen,
Probleme bei der Ausfiihrung der Aufgabe festzuestalind die Ergebnisse der Lern-
aktivitaten zu evaluieren® (Bimmel 1993: 9). Bemlpi fir metakognitive Strategien
sind: ,Das eigene Lernen einrichten, planen, tbehea und auswerten* (vgl. Bim-
mel & Rampillon 2000: 64), ,sich im Voraus entsaten, eine Lernaufgabe anzuge-
hen und Ablenkungen zu vermeiden” (Ehnert & Motgr2001: 49).

Mit den affektiven Strategien wird darauf gezigltlie eigenen Geflihle beim
Fremdsprachenunterricht bewusst in den Griff ziedgert (O'Malley & Chamot
1990, in: Bimmel 1993: 8, 9). Beispiele fur affelei Strategien sind: ,Sich fur
Lernerfolge belohnen* (Bimmel 1993: 8)Stress und Angstgefiuihle beim fremd-
sprachlichen Kommunizieren abbauemt Freunden, dem Lehrer oder Mitschilern
Uber die Geflhle beim Lernen bzw. Gebrauchen damden Sprache sprechen®
(Storch 1999: 22).

Die sozialen Strategien haben zum Zighit anderen zusammenzuarbeften
(O'Malley & Chamot 1990, in: Bimmel 1993: 8, 9).iBgele fir soziale Strategien
sind: ,den Lehrer oder einen anderen Kommunikationspamne Erklarungen bzw.
Korrekturen bitten oder sich darum bemuhen, beinmée mit anderen zusammenzu-
arbeiten” (Storch 1999: 22).

4 Lernerstrategien und Lernerautonomie

Die Vermittlung von Lernerstrategien im Unterrigkt ein wichtiger Schritt fir die
Vorbereitung der Lernenden auf das autonome Lefdenri Holec (1981, in: Wolff
1999: 38) definiert Lernerautonomie als die Fahiigldas eigene Lernen gestalten zu
kénnen. Das eigene Lernen selbst zu gestaltenutetd@acht nur, dass der Lernende
sich Ziele fur das Lernen setzt, sondern auch, elassder Lage ist, auszuwahlen, auf
welche Lernweise, mit welchen Mitteln, in welchemt Ond zu welcher Zeit er am
besten lernt. Zusatzlich kann der Lernende beirarewmen Lernen seine Leistungen
selbst evaluieren und sich verbessern (vgl. Drak®&6, in: Storch 1999: 23). Nach
Meinung von Little (1991, in: Chan 2001: 242) gedroeine positive Einstellung zum
Lernen, die Fahigkeit zum Reflektieren der Inhaitel Prozesse des Lernens sowie
die bewusste Kontrolle Uber das eigene Lernen numdesentlichen Attributen eines
autonomen Lernens. Es gibt viele Mdglichkeiten,Alikonomie der Lerner im Unter-
richt zu fordern:

» Es sollten den Lernenden in den Lehrwerken Tipps karnen zur Verfligung
gestellt werden. So kdnnen die Lernenden das Ldareen und auch heraus-
finden, wie sie am leichtesten und am besten lekdenen.

» Die Lehrer sollten die Lernerstrategien je nachneeden vermitteln. Es ist
wichtig, Lernstrategien ,individuell* (Prokop 19937) zu vermitteln. Die Leh-
rer sollten bertcksichtigen, dass es verschiedengektypen gibt:

- ,den visuellen, mehr durch Sehen lernenden Typ,
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den auditiven, mehr durch Horen lernenden Typ,

den haptischen, besonders durch den Tastsinn kEneryp,

den verbalen, mehr durch sprachlich-abstrakte Erken bzw. durch Lesen
lernenden Typ,

den interaktionsorientierten, durch Téatigkeit, stemn Kontakt und Gesprach
lernenden Typ* (Bimmel et al. 2003: 22).

Die Lerner, die Uber eine Autonomie verfigen, simdler Lage nicht nur zu erken-
nen, ,dass sie einem bestimmten Lernertyp angehdhdodari 1994. 41) sondern
auch, ,ihre Lernweisen kritisch zu betrachten untsgrechend zu veréndern“ (Noda-
r 1994: 41). Es sollte also eine innere Differemang nach dem Lernertyp geben.
Die innere Differenzierung, also ,die Mdéglichkeiten Lernprozess fur verschiedene
Lernende unterschiedlich zu gestalten* (Schwerétfetp01: 105), ist aber auch im
Bereich des Sprachniveaus sehr sinnvoll (vgl. Sctitfeger 2001: 105). Eine M6g-
lichkeit zwischen Lernenden zu differenzieren istschiedene Aufgaben zu stellen
oder unterschiedliche Sozialformen zu verwenden.

* Um autonomes Lernen zu erreichen, sollen die Lelernernen, ,eigene Ent-
scheidungen uber den Lernweg, auf dem sie Aufgdbsen, zu treffen”
(Schwerdtfeger 2001: 185). Das bedeutet aber alads die Lehrer ihnen ver-
mitteln sollten, welche Lernwege es gibt.

» Es sollten im Unterricht autonomieférdernde Aufgalgestellt werden. Zu die-
sen Aufgaben gehoren Aufgaben, mit deren Hilfe diehLernenden im Lehr-/
Lernprozess orientieren, Lernverantwortung Ubeemnagiber Lernweisen und
kulturbedingte Verhaltensweisen reflektieren konfegl. Schwerdtfeger 2001:
185).

* Es sollten im Unterricht Spiele eingesetzt werddie, das autonome Lernen
fordern kénnen. Das sind zum Beispiel Spiele, ,ddrénalte von den Lernen-
den festgelegt werden“ (Dauvillier & Lévy-Hilleri2004: 31).

* In der Gruppenarbeit gibt es die Moéglichkeit, datbaome Lernen zu férdern.
»~Je nach Zielsetzung arbeitet die Gruppe als Gagappe autonom oder die
Gruppenarbeit ist eine Zwischenstufe, die zu vditdividuellem autonomen
Lernen fuhren kann“ (Schwerdtfeger 2001: 72).

» ,Eine klar begrenzte Zielsetzung der Lernenden“r(Kd993: 39) ist eine Vor-
aussetzung fur selbstandiges Lernen und dieseeZialsy sollte im Unterricht
erarbeitet werden.

Sollte sich ein Lehrer auf die Unterrichtsplanurgestaltung und —evaluation kon-
zentrieren, bezieht sich diese Planung, GestaltumagEvaluation fir den Lernenden
auf das Lernen. Die Befahigung zu einer Lernerautoa kann auch dazu fihren,
dass der Lernende sich selbst bewerten kann. IMS3ERI ein Raster zur Selbstein-
schatzung angeboten, das Lernenden helfen sall Bjfil ihrer wichtigsten Sprach-
fertigkeiten zu erstellen” (Europarat 2001: 37).bNe diesem Raster zur Selbstein-
schatzung sind auch detaillierte Deskriptoren viodea. Nachdem die Lernenden ein
Profil ihrer wichtigsten Sprachfertigkeiten mit féildes Rasters zur Selbsteinschat-
zung erstellt haben, kdnnen die Lernenden danrlegitden, ,flr welches Niveau sie
Checklisten mit detaillierten Deskriptoren benutzesilen, um ihr Kompetenzniveau
selbst zu bewerten“ (Europarat 2001: 37). Mit delbSteinschéatzung ,als ein Instru-
ment fir die Motivation und fir ein bewusstes Len@uroparat 2001: 186) werden
die Lernenden in die Lage versetzt, ,ihre Starkiehtig einschéatzen zu lernen, ihre
Schwachen zu erkennen und ihr Lernen effektivelgestalten.” (Europarat 2001:
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186). Auf diese Weise wird sichtbar, dass das aut@nlLernen im Unterricht fur ei-
nen weiteren Grund einen grol3en Stellenwert eineehsollte, namlich fir die
Selbstdiagnose. ,Die Evaluation und Analyse eige$térken und Schwachen ist er-
fahrungsgemald Ausgangspunkt fur ein gezieltesstkéitegisch richtiges Lernen, bei
dem systematisch Liucken gefillt werden* (Perlmaahyi2 2006: 9). Die Lernenden
Ubernehmen auf diese Weise ,nicht nur eine starkerantwortung fir ihren Lern-
prozess, sondern spielen auch eine aktivere RullEvaluierungsprozess” (Glaboni-
tat & Miller 2006: 16). ,Das autonome Lernen wiadrst zu einem wesentlichen di-
daktischen Prinzip der Lehrerausbildung, das bai loghreranwértern zur Entwick-
lung einer positiven Einstellung zur Lernerautonetiihren soll* (Chan 2001: 243).
Der Lehrer als ,Hauptverantwortlicher fir den Unieht und die Erreichung seiner
Ziele" (Portmann 1991: 527) sollte also den Untétriso gestalten, dass die Lerner-
strategien vermittelt werden und dass eine Lernenmmie erreicht wird. Und diese
Anforderung hangt mit der Entwicklung einer Lehrgoamomie zusammen.

Lernerstrategien und autonomes Lernen gelten irhdetigen fremdsprachen-
didaktischen Diskussion als wichtige Etappen auafi 8féeg der Lernenden zum Lern-
erfolg. Viele Probleme, die beim Lernen entstet@mnen dadurch Gberwunden wer-
den und diese Bereiche sind ein Schritt fur diewkoMiung der kommunikativen
Kompetenz, also der ,Fahigkeit, sich ohne Angstd Kemplexe mit sprachlichen
Mitteln, die man durchschaut und in ihren Wirkungdaschéatzen gelernt hat, zu ver-
standigen” (Piepho 1974, in: Hunfeld 2008: 68).

5 Schlussfolgerung

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich, dass ein Wegds Gelingen der Kommuni-
kation und fur die Entwicklung einer mundlichen f@éananz die Vermittlung von
Lern- und Kommunikationsstrategien, sowie auch Beahigung zum autonomen
Lernen ist. Diese Uberlegungen sind auch sehr iohitflir weitere Untersuchungen
im Bereich der Didaktik des Deutschen als Fremas$mgaund kénnen bei der Ent-
wicklung von Curricula, bei der Unterrichtsplanurgestaltung und —evaluation, so-
wie auch bei der Testentwicklung und Testbeurtgileime wichtige Rolle spielen. Da
aber mit dem Ziel ,,Gelingen von Kommunikation inrd&@emdsprache” vorausge-
setzt wird, dass die Sprachverwendenden Uber migeistische, eine soziolinguisti-
sche und eine pragmatische Kompetenz verfiigen,dies® Uberlegungen auch fiir
die Linguistik sehr wichtig. Durch diese Uberlegangoffnen sich also fiir die
Sprachdidaktik und Linguistik neue Forschungspd«tsypen.
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Abstract

In this contribution, | argue for a linguistic tumm teaching foreign languages that in-
cludes two claims: (i) Grammar instruction shouldka use of the insights provided
by formal linguistics, and integrate linguisticalgound explanations instead of
epiphenomenal descriptive rules. (ii) More attemtghould be paid to the choice of
primary linguistic data, structuring the sequenténguistic input in such a way that
the learner is not led to pose false hypothesesunse of the L2-acquisition process.

1 Einfihrung

Wer schwimmen will, braucht weder die GrundlagenPRleysik noch jene der funkti-
onellen Anatomie der Muskeln zu kennen. Wissen iamTtieorie ist aber sehr hilf-
reich, wenn man verstehen will, warum zum Beis@ieaffen oder dem Menschen so
nahe verwandte Arten wie Gorillas zu den wenigertrétern der Saugetiere gehdren,
die des Schwimmens nicht machtig sind. Zudem cht gezeigt, dald tiefere Einsich-
ten in Anatomie und Physiologie fir einen effektivechwimmunterricht, sowie fur
die Optimierung der Bewegungsablaufe in der Spatinre grundlegend sind.

Ahnliches gilt fiir Sprache, insbesondere fiir deemfetspracherwerb (L2) durch
Lerner, die das fur den natirlichen Erstsprachdrylet) kritische Alter Gberschritten
haben. Auch hier ist die Kenntnis der strukturellggenschaften der Sprackensu
stricto keine Voraussetzung fur eine graduale Anndherundesan Beherrschung,
wie etwa eine grof3e Anzahl von erfolgreichem ungdlm Zweitspracherwerb
durch Migranten zeigt. Dennoch verlauft der Frenndsipunterricht in den meisten
Fallen nicht vollstandig unstrukturiert, da ein bédr Grad an interner Konsistenz und
Kompatibilitdt mit linguistischen Erkenntnissen igherweise zu besseren Lernerfol-
gen fuhrt. Einsichten der Linguistik sind demnazianindest dieser Uberlegung zu-
folge, konstitutiv fiir die Gestaltung des312nterrichts.

Interessanterweise wurde die Frage, ob tatséchlieh derartige kausale Rela-
tion zwischen Linguistik und deren Anwendung in Badaktik besteht, weder in der
Linguistik noch in der Didaktik systematisch vegol Dieser Beitrag setzt sich daher
als primares Ziel, basale Aspekte dieser Eigensamaixplizit zu machen, um in Zu-
kunft die Formulierung von konkreten, empirischifigierbaren Fragen zu ermdogli-
chen. Eine zweite Aufgabe dieses Artikels liegtimjadie grundlegenden Uberlegun-
gen anhand eines konkreten Fallbeispiels in ded$easzufiihren.

! Ich bedanke mich herzlich bei Angeliki Tsokogleowie den Teilnehmern von SLSD 2009 in
Athen fir Kommentare. Alle etwaigen Fehler sind mir zuzuschreiben.

2 L1 und L2 werden als Kurzform fiir sowotMuttersprachebzw. Fremdspracheals auchErst-
spracherwerthzw. Fremdspracherwerlgebraucht, und kontextuell disambiguiert.

® Die Forschung zu L2 ist zwar ausladend, aberdasschlieRlich deskriptiv orientiert. Eine der we-
nigen Ausnahmen bildet die Gruppe um Bonnie Schydraversity of Hawaii). Momentan exis-
tiert jedoch weder Konsensus, was die Beziehungchein L1 und L2 betrifft, noch - und das ist
der wichtigere Punkt - beziiglich der Methoden, adie Eliminierung von Hypothesen herangezo-
gen werden kdnnten.
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Der Artikel ist wie folgt aufgebaut. Die n&chstesiden Abschnitte machen ei-
nige grundlegende Uberlegungen zu Sprache und glstemologischen Grundlagen
der Linguistik und der Didaktik explizit. Kapitel dekapituliert fur die weitere Dis-
kussion relevante Eigenschaften von Regeln. In Wogc daran wendet sich Ab-
schnitt 5 generellen Fragen des Erst- und Zweit$enaverbs zu. Das sechste und
letzte Kapitel implementiert die zuvor entwickeltieleen und entwirft einen konkre-
ten Vorschlag. Der Inhalt dieses letzten Teilsnsiem Sinne zentral, als er die zuvor
skizzierten Ideen in eine empirisch UberprufbanerFobersetzt.

2 Sprache als angeborenes Wissen

Sowohl im Erst- als auch Zweitspracherwerb sind indest zwei angeborene biolo-
gische Systeme involviert. Auf der einen Seite aginctit ein allgemeines, d.h. nicht
domanenspezifisches (Fodor 1983) kognitives Letegsydie Erstellung von Hypo-

thesen aufgrund von primaren Daten, wie etwa Seinddicken und Reizen. Diese
Eigenschaft muld angeboren sein, da sonst nichdredd ware, wie bereits Neugebo-
rene oder Foten in der Lage sind, aus der groamg&an physikalischen Reizen,
welcher sie ausgesetzt sind, jene herauszufilteenzur Ausbildung héherer kogniti-

ver Module beitragen.

Auch fur die in diesem Beitrag zentrale Beziehungszhen L2-Unterricht und
Linguistik ist dieses allgemeine Lernmodul relevdgin klassisches Hindernis fir
den L2-Erwerb besteht in einer mit dem Alter abnehden Féahigkeit, die phoneti-
schen Eigenschaften der Zielsprache abzubildeerBeist sich z.B. fiir Sprecher des
Deutschen oder Griechischen das Erlernen des phomen Inventars von Montana-
Salisch, einer im sldlichen Kanada gesprocheneacBer als grof3e Hirde, da die
Zielsprache Konsonanten aufweist, welche in dergAngssprache keine Korrelate
besitzen (u.a. glottalisierte Sonoranten, pradiékie Laterale, unterschiedliche und
teils koartikulierte Serien von Pharyngalen; FlemgnilLadefoged und Thomason
2008). Phonetische Performanzprobleme dieser Agela sich auf allgemeine Be-
schrankungen des Lernapparats zurtckfihren (paldsee Legendre). Mit zuneh-
mendem Alter nimmt die Plastizitat des Hirns abs wa einer Beeintrachtigung jener
Fahigkeiten fuhrt, die fur das Erlernen feinmotohisr Aufgaben, wie etwa der pho-
netischen Artikulation oder der Beherrschung eMesikinstruments, verantwortlich
sind.

Neben diesem allgemeinen Lernmodul existiert aurch domanen- und artspe-
zifische Veranlagung zum (Erst)Spracherwerb. Daié derartige Fahigkeit als phy-
siologisch vorgegebene Disposition verankert saiiff nergibt sich aus der Beobach-
tung, daf} die Primardaten, die einem Kind zur \rfig stehen - sie werden auch
primare linguistische DatefPLD) genannt -, die Merkmale menschlicher Sprache
weit unterdeterminieren. Obwohl z.B. kein Kind jdsmaxplizite Instruktionen tber
den grammatikalischen Status der Satze in (1) exfahat, kann jeder kompetente
Sprecher kategorial zwischen dem wohlgeformten 83tz und dem nicht akzeptab-
len Ausdruck (1)c unterscheiden. (* markiert Ungnaatikalitat.):

(1) a. Hanslud den Milchmann ein und Maria ludwieder aus.
b. Wen lud Hans ein und Maria wieder aus?
c. *Wen lud Hans ein und Maria lud wieder aus?

Ahnlich klare Intuitionen charakterisieren, um eieiteres Beispiel anzufiihren, die
Distribution von Reflexiv- und Personalpronomen.e\Wdias Paradigma in (2) belegt,
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sind die beiden Kategorien komplementar vertéih, tritt dort auf, wosich nicht li-

zenziert ist und umgekeHtt.

(2) Der Peterbetrachtetsich, im Spiegel.

*Der Peter betrachteténn; im Spiegel.

*Der Peter sagte, dal3 vgichim Spiegel betrachtet haben.
Der Petersagte, dafl3 wihn, im Spiegel betrachtet haben.

aooTw

Traditionelle und strukturalistische Grammatikennhalten keine Aussagen zu (1)
oder (2), dennoch haben alle L1-Sprecher des Dmerisklare Urteile beziglich des
Akzeptabilitdtsgrades der Beispiele. Da ungramrolé@sStrukturen nicht erlernt wer-
den kénnen, belegen die Regularitaten in (1) undd@? konstitutive Eigenschaften
von Sprache auf angeborenen Prinzipien basiereseni{i€homsky 198@nter alia).

Beschrankungen dieser Art auf Fragesatzbildungaor#inationen und Refle-
xivierung finden sich nun nicht nur im Deutscheondern lassen sich - mit einigen
systematischen, interessanten Ausnahmen - in akd&annten Sprachen isolieren.
Unzahlige weitere Korrelationen dieser Art zwisch®tmuktur und Akzeptabilitat
wurden zudem uUber die letzten 50 Jahren in allshdniuntersuchten Sprachen - also
in vielleicht 200 der momentan dokumentierten 7.8@@achen - beobachtet. Es exis-
tiert also Uberwaltigende empirische Evidenz fig Hiypothese, dal? das kognitive
System, welches Sprache produziert, in seinen @iigah angeboren ist. PLD sind
nur insofern relevant, als sie diese genetischageku Sprache innerhalb einer kriti-
schen Phasektivieren (Chomsky 1955/56, 1975; Fodor 1981,319998, i.a.).

Die Beobachtungen an (1) und (2) lassen einen weitschlul? zu. Obwohl die
Kontraste in (1) und (2) nicht mit unterschiedlickkemmunikativer Funktion korre-
lieren, sind sie dennoch robust und universal iymirbar. Definierendes Charakte-
ristikum von Sprache kann demnaadkht Kommunikation sein, so wie dies funktio-
nalistische und kommunikationsorientierte Ansatastylieren. Auch fur den Sprach-
unterricht hat dies offensichtliche Konsequenzerg sich im weiteren Verlauf der
Diskussion zeigen wird.

Sprache steht mit der Eigenschaft, auf angeborénessen zu basieren, kei-
neswegs isoliert da, sondern verhalt sich analognzieren biologischen Organen wie
Herz, Niere oder Auge. Auch diese sind in ihrer rigistruktur genetisch veranlagt,
erreichen jedoch erst unter spezifischen Umweltigrdigen ihr Reifestadium. In den
hoheren Lebewesen mit Rickenmark (Kordaten) eristiedem eine erstaunliche
Anzahl von kognitiven, also abstrakten, Systememenen das gleiche duale Prinzip
von vererbter Anlage und Reifungsphase wirkt. Dérehte Gang, das dreidimensi-
onale Sehen, der Orientierungssinn und die Fahigkiei Anzahl kleiner Mengen von
Objekten unbewul3t erfassen zu kénnen (subitalele@Bkind hier reprasentativ. In
allen Fallen handelt es sich, so wie bei Sprachedaterministische, diskrete Syste-
me, deren Grundlage genetisch bedingt ist, dieciedmr individuellen ontogeneti-
schen Auspragung einer spezifischen Reizkonfigumatnnerhalb einer kritischen
Phase bediirfen. Diese Ahnlichkeiten legen nahendiaschliche Sprachfahigkeit als
ein abstraktes, artspezifisch@sentales Orgaraufzufassen. Bei der Linguistik han-

4 |dentitat von Indizes bedeutet, daR das Pronseere Bedeutung vom koindizierten Ausdruck be-

zieht;ihn, in (2)b ist also als ein Pronomen zu interpretiedas auf Peter referiert.

Das kritische Alter variiert je nach Phanomen. ddm 4. Jahr ist der phonetisch-phonologische
Erwerb abgeschlossen, zwischen 5 und 6 zeigenM@fphonologie und Syntax voll entwickelt,
wahrend gewisse Aspekte des semantischen und ptiagh@n Erwerbs erst im 8. Lebensjahr aus-
gepragt sind.

5
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delt es sich demnach um eine Teildisziplin der NeiWssenschaften, der kognitiven
Psychologie, und im weiteren Sinne der Biologieysta, Chomsky und Fitch 2002;
Jenkins 2000).

Die Biologie interessiert sich nun nicht fir diedamtheit aller Vertreter einer
Spezies, sondern fur das, was deren Eigenschdftandie Gesetze der Natur aussa-
gen. Genausowenig sind in der Linguistik Menge aller Sétze einer Sprachen
Bedeutung. Daraus folgt, daf in der formalen Lisfgkiinicht - wie oft falschlich
vermutet - das Studium der Satze oder anderer Idmfaer Ausdriicke im Vorder-
grund steht, sondern vielmehr das System - #mtbrne)-Sprachgenannt -, welches
diese Ausdriicke zu generieren in der Lage ist (Gkgm986; dieser Gedanke findet
sich in @hnlicher Form bereits in Jespersen 19P®)enschaften der sprachlichen
Ausdriicke selbst, deren Gesamtheit aucliEisterne-Sprachbezeichnet wird, sind
nur insofern von Relevanz, als sie zugrundeliegeBdenschaften von I-Sprache
oder des Performanzapparats widerspiegeln. Ein Mede I-Sprache wird schliel3-
lich als Generative Grammatikezeichnet (Chomsky 1986). Das Ziel der formalen
Linguiﬁstik besteht darin, ein solches System mbgliprazise und explizit zu formu-
lieren.

Abschlie3end sei bemerkt, dal’ die oben angespredielogische Fundierung
die in Zusammenhang mit (1) und (2) diskutierte &mme unterstttzt, da3 Sprache
nicht aus ihrer kommunikativen Funktion erklart dem kann. Eine derartige funkti-
onalistische Interpretation ware genauso inkorvgktdie Hypothese, dal3 die Evolu-
tion von Fligeln teleologisch auf das Fliegen atisb&et gewesen ware; vielmehr
war das Fliegen ein exaptives Resultat des Vorhesaies aller fur den Flug notwen-
digen Bestandteile, wie etwa Flugel, spezifischeskllatur und die Fahigkeit, sich
im dreidimensionalen Raum zu orientieren. Im glerctSinne ist E-Sprache eine
exaptive Manifestation der Eigenschaften des ment@rgans, das als I-Sprache be-
zeichnet wird, und kein adaptives Verhalten im Sidler Soziobiologie (Krebs und
Davies 1987). Die Entstehung von Sprache kann st durch eine evolutionare
Tendenz zur Kommunikation motiviert werden.

Aufbauend auf der Einsicht, dalR sprachliches Wigseweiten Teilen angebo-
ren ist, wird im nachsten Abschnitt ein erstes Bl#l die Beziehung zwischen Lingu-
istik und Sprachdidaktik eingegangen werden. Dabed sich die Einfiihrung einer
einfachen Taxonomie dreier unterschiedlicher Aren Wissen als hilfreich erwei-
sen.

3 Kurze Epistemologie der Linguistik und Didaktik

Sowohl linguistische Theorien als auch der Frematdpinterricht fundieren malf3geb-
lich auf dem Konzept des Wissens. Beide Bereictiasben sich (zumindest ober-
flachlich) mit ein und derselben Frage: Wie wirdasghliches Wissen vermittelt?

Rein deskriptiv ist es mdglich, zwischen zuminddrgti qualitativ unterschied-
lichen Arten des Wissens unterscheidefrstens kann Erkenntnis durch direkten
epistemischen Kontakt, etwa mit einem Ort, einers®® Gerauschen oder eben
Sprache erlangt werden. Charakteristisch fur dgesmtliirektes Wisse(DW) ist, dal3

® Bei der Generativen Grammatik handelt es sicht um eine Theorie, wie vielfach falschlicher-

weise zu lesen ist, sondern um eine Disziplin, aise Konstellation von konkreten Fragen zu ei-
nem konkreten empirischen Bereich. Kritik an Getieea Grammatik als solcher, wie sie oft zu le-
sen ist, erscheint demnach genauso sinnvoll wigkkah Botanik, Festkdrperphysik oder Ozeano-
logie.

Dies ist u.a. mit einer rationalistischen Versites epistemologischen Fundamentalismus kompati-
bel, dem zufolge alles Wissen auf nicht reduzierbasberzeugungen basiert (Chisholm 1966).
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es Uber primére Daten zustande komsanée datam Sinne von G.E. Moore oder
Bertrand Russell). Im Gegensatz dazu staditekt vermitteltes WissgtW), welches
mit Hilfe von symbolischen Reprasentationssystemmmneinem Individuum an ande-
re weitergegeben wird. Alle nominalen Beschreibumgderen Bedeutungen nicht
Uber direkten epistemischen Kontakt rekonstruiestden konnen (z.Bler Erfinder
des Buchdruck€ubulides aus Miletder 30jahrige Kriey gehdren in diese Katego-
rie, genauso wie Erzahlungen, Theorien sowie aueliGdsamtheit des in Lehre und
Unterricht Gberlieferten Wissens. Drittens findetsschlie3lich in allen eukaryonti-
schen biologischen Systemen teils art- und dom@ezifssche kognitive Fahigkei-
ten, die auf das Vorhandensein vamgeborenem WissdAW) hinweisen, darunter
eben auch der Erwerb von menschlicher Spracheb&hhitt 3).

Das, was oben aldirektes Wissel{DW) bezeichnet wurde, und das indirekte
Wissen (IW) stehen jeweils in einer designiertezi8eung zur dritten, angeborenen
Form des Wissens (AW). Was die Relation DW - AWriffetso machen die Veran-
derungen im System, die auf direkte Eindricke (DMickzufihren sind, die ange-
borenen Charakteristika (AW) Uberhaupt erst siaht@dne sprachliche Eingabe in
Form von PLD bildet sich keine Grammatik, AW istdiesem Sinne von DW abhén-
gig. Umgekehrt ist aber AW fur IW konstitutiv, dardGrammatikunterricht, der eine
Art von IW manifestiert, Eigenschaften des angebeneSystems Sprache, also AW,
wiedergibt.

Dieser zweifache Bezug zu AW kommt auch im Zwed#dspunterricht zum
Tragen: einerseits missen geeignete Primardaten @@\ehrt werden, um die L2-
Grammatik zu aktivieren. Andererseits werden thiesoke Einsichten (IW) vermit-
telt. Wie die zwei Komponenten dieses hybriden 8geznmodells miteinander kau-
sal verbunden sind, oder ob sie Uberhaupt mitegrakokrelieren, ist im Detail noch
nicht bekannt. Dennoch ist offensichtlich, daf} keihe der beiden Strategien ver-
zichtet werden kann. Vdllig ungeleitetes Lernene@rammatikunterricht fuhrt nach
der kritischen Phase nur in seltenen Ausnahmenkdohg. Und ohne PLD bleibt die
interne L2-Grammatik inaktiv. Vermittlung von ditekn und indirektem Wissen er-
ganzen also einander im Sprachunterricht. Die fipeaen Merkmale dieser Arbeits-
teilung werden im Folgenden erdrtert werden.

4 Spracherwerb

Der vorliegende Abschnitt fal3t die wichtigsten Hngese der L2-Forschung zusam-
men. Mit Fortschreiten der Diskussion wird sich eisen, welche Hilfestellungen die
formale Linguistik dem Fremdsprachunterricht bexgtellen in der Lage ist.

Zu Beginn steht die Beobachtung, daf3 L2 zumindesti Komponenten um-
faldt: einelnstruktionsphasein der ein sprachliches Phanomen (z.B. Passkirer
wird, und einenternalisierungsphasedie deren Verlauf ein L1-ahnlicher Prozel3 im
Erwerb der Regel miindet. Dieser zweite Schrittédart z.B. mit einer Verringerung
der Produktionszeit von Satzen auf unter 500ms,istrauch mittels anderer psycho-
linguistischer Kriterien erfal3bar. Eine @hnlichellieg findet sich Ubrigens auch bei
vielen anderen Lernprozessen, etwa in der Fahmsclnd versucht wird, die Fahig-
keit, einen Wagen zu kontrollieren, sowohl durchbedée Anleitung als auch durch
praktischen Fahrunterricht zu vermitteln.

Alle charakteristischen Eigenschaften von L2 werdarch die Antworten auf
die beiden Fragen in (3) determiniert oder konnemaals abgeleitet werden:

(3) a. Welches Wissen erlangen Kinder wahrend dstsiracherwerbs?
b. Inwiefern unterscheidet sich L1 von L2 jensdis kritischen Phase?
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Da nun die L2-Forschung jener zu L1 deutlich himéehinkt (s. fn.2), fehlt momen-
tan eine zuverlassige Systematik, auf die man ls&tder Suche nach Antworten zu
(3)b stutzen konnte. Dennoch lassen sich Kritefiegen, die zur ndheren Bestim-
mung der Merkmale von L2 beitragen, wie aus derellabn (4) ersichtlich wird (s.
Ellis 1994):

(4) (Einige) Unterschiede zwischen L1 und L2 L1 L2
a. Universal (allen Vertretern der Spezies eigen)ja nein
b. Kritische Periode (s. fn.4) ja nein
c. Explizite Anleitung erforderlich nein ja
d. Verlauft in diskreten Abschnitten ja ?
e. Stabile, konsistente Zwischenstadien ja nein(moduloin-
terlanguage)
f. Ersetzt frihere L1 Grammatik ja nein
g. Verankerung im Hirn (Hemisphare) links redfats ca. 5j)
h. Robuste Resultafkeine Degradierung bei Mudig _
keit, fehlender Aufmerksamkeit, unter Drogenein-|ja nein
fluss, ...)
I. Fossilisierung moglich nein ja

Obwohl sich aus allen Punkten in (4) potentieleiessante linguistische Probleme
ableiten lassen, indizieren die meisten sehr aligeenEigenschaften von L2, welche
teils bereitger definitionenzutreffen. Bis auf wenige Ausnahmen sind die Merema
in (4) daher als Basis fur Studien, welche die &irisarkeit linguistischer Theorien
im Unterricht untersuchen, ungeeignet. Die wahnsticld fir diesen Zweck viel-
versprechendste Beobachtung stellt (4)c dar. (d)cstatiert, da? Erstspracherwerb
allein durch primare linguistische Daten geleitétdwwohingegen im Fremdsprach-
unterricht zusatzlich auf explizite Instruktion @akgegriffen werden muf3. Da (4)c
zufolge PLD eine entscheidende Rolle sowohl in Isb auch in L2 zuféllt, ist es
notwendig, zunachst ndher auf die spezifische kamkton PLD im Spracherwerb
allgemein einzugehen.

Wahrend des Aufbaus von L1 werden PLD dahingehdyedpiitft, ob sie mit
der bisher erlernten L1-Grammatik kompatibel si@drachliche Eingaben, die einen
Konflikt mit bereits vorhandenen Hypothesen Uber Horm des Systems auslésen,
fuhren dabei zu einer Korrektur der bisher intasmratten Annahmen. Ist die Gram-
matik andererseits noch nicht vollstandig, entbi@tsozusagebeerstellendie zu un-
terschiedlichen L1-Grammatiken fihren, so wird Hiegabe dazu herangezogen, all
jene Hypothesen zu eliminieren, die mit PLD nicbirpatibel sind. Umgekehrt die-
nen Produktionsfehler der Exploration (falscherpbtyesen. (Fehler sind daher, so-
fern sie zu interessanten Hypothesen fihren, em@dvoraussetzung zum Lernen.)
PLD beschranken dergestalt mogliche Hypothesenndiéerlauf des Erwerbs eines
generativen Systems erstellt werden konnen.

Obwohl PLD priméar fur die Entstehung einer inteisialten L1-Grammatik
verantwortlich gemacht werden, ist es aus zwei @eiindulRerst unwahrscheinlich,
dal3 ahnliche Prozesse nicht auch dem Erwerb epér exlernten Zweitsprache
zugrunde liegen. Erstens besitzen Sprecher ab egasvissen Niveau eine deutlich
ausgepragte generative L2-Kompetenz. Zu BeginnL@eBrozesses wird zwar die
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Ausgangssprache noch mittels Operationen, die niehit der eigentlichen Kern-
grammatik sind, regelrecht in die Zielsprache Ubizts(mehr zupostsyntaktischen
Operationenin Abschnitt 6). Aber ab einem gewissen Zeitpungt die L2-
Grammatik produktiv, was darauf schlieRen laf3t, diefén Erwerb gleichen oder sehr
ahnlichen Prinzipien wie L1 unterworfen ist. Zweasegleichen die friihen Stufen von
L2 in vieler Hinsicht Pidginsd.h. Sprachen, die zwar nicht muttersprachlich erwo
ben werden, aber dennoch Uber alle fur naturlighachen charakteristische Eigen-
schaften, also auch uber eine produktive Komponemtdiigen (de Graff 1999). Da
Pidgins iber PLD erlernt werden, sollte dies audhi2 zutreffen® Diese beiden Be-
obachtungen legen nahe, daR PLD auch eine entscldeidFunktion im Fremd-
sprachunterrichtnjoduloLeistungsniveau) tbernehmen.

Im L2-Unterricht kommen somit zwei unterschiedlichgen von Information
zum Einsatz: explizite Instruktionen tber die Graaiik (indirektes Wissenin der
Nomenklatur von Abschnitt 3) sowie PLD, die dasditten einer L2-Grammatik
stimulieren solltendirektesWissen). Naturgemal ist es nicht moéglich, die eemm
Unterricht mit der Gesamtheit dieses Wissens, dlEogesamten Grammatik, oder
auch nur einer anndhernd reprasentativen Menge_Bn &1 konfrontieren. Es mufl3
daher in beiden Bereichen eine Auswahl getrofferdem (i) was unterrichtet wird,
und (ii) in welcher Reihenfolge dies geschieht. $iéh nun sowohl die Regeln der
Grammatik als auch die Natur von PLD erst durchsgstematisches Studium von I-
sprachlichen Eigenschaften offenbaren, bietetasam, hier auf die formale Linguis-
tik zuriickzugreifen. In der Instruktionsphase k@&metwa, um dies genauer auszu-
fuhren, linguistische Einsichten zu Verbesserungerumindest vier Bereichen bei-
tragen:

(5) a. Strukturierung des Grammatikunterrichts (wasl wann gelehrt?)
b. Erklarung sprachspezifischer Phanomene derptetbe
c. Analyse kontrastiver Aspekte, welche die Ausgangn der Zielsprache
unterscheiden
d. Erkennung von systematischen Fehlerquellen

Fur die Internalisierungsphase ist andererseit&dmntnis I-sprachlicher Eigenschaf-
ten unerlaBlich, um eine konsistente Auswahl descdpichen Beispiele, die in Lehr-
bicher und den Unterricht Eingang finden, zu gele#éten. Die konkrete Entschei-
dung, welche Art von PLD zu welchem Zeitpunkt zuwenden ist, sollte also ideal-
erweise in Ubereinkunft mit den Ergebnissen deguistischen Forschung erfolgen.
Auf beide Bereiche wird noch genauer in Abschniirigegangen werden.

Bisher waren die Ausfihrungen auf konstitutive Beghaften der menschli-
chen Sprachfahigkeit, also I-Sprache, beschrankheben existieren aber auch Beo-
bachtungen tber E-Sprache (den Korpus), die, obgiehkils nur ein epiphdnomena-
les Bild des eigentlichen Sprachsystems liefernerubmstanden wertvolle Dienste
als Lernhilfen leisten kdbnnen. So erlauben Gergeslingen Uber E-Sprache etwa die
Extraktion von Faustregeln Eselsbriicken Merksatzenund anderen heuristischen
Strategien. L2-Unterricht basiert also auf einerbrlden Lernmodell, in das sowohl
aus E- als auch aus I-Sprache gewonnene Erkerm@irgtieRen.

8 Bickerton (1984) stellt die umgekehrte Hypothasé daR es sich bei Pidgins um Fremdsprachen
handelt, die in nicht nattrlichsprachlicher Umgedp@nworben werden. Es ware interessant zu eru-
ieren, inwieweit die Eigenschaften des L2-Erwers&ahlich mit jenen des Erwerbs von Pidgins
einhergehen.
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Die Trennung zwischen E-sprachlichen und I-sprelseh Strategien in diesem
inklusivenAnsatz zu L2 ist jedoch nicht willktrlich. Wie di®nkrete Arbeitsteilung
zwischen |- und E-Sprache zu definieren ist, wimdnéachsten Abschnitt naher be-
handelt werden, kann aber bereits jetzt anhand &eegleiches zwischen dem Organ
Spracheund dem Orgahlerz verdeutlicht werden:

(6) ORGAN: Herz Sprache
a. Primarversion Naturliches Herz L1
Gegenstand von: Anatomie Linguistik
b. Sekundarversion Kunstherz
Design: Kardiotechnologie 2 L
C ) O I-Sprache= Linguistik
Implementierung: Kardiochirugie

E-Sprache> Didaktik

Jeder Mensch besitzt eine priméare Version von Hexd Sprache ((6)a). Daneben
existieren jedoch auch sekundare Versionen ((®a% Kunstherz verhalt sich dabei
dem natirlich gewachsenen Herzen gegeniber so &vieull1l. Das Kunstherz ist
nicht durch einen naturlichen biologischen Prozefstanden, sondern verdankt sein
Design der Kardiotechnologie. Vom Studium des riatien Herzens ausgehend wird
dabei versucht, ein System zu bilden, welches diagsht unbedingt im auf3eren Er-
scheinungsbild imitieren muf3, aber in der Lage seiite, die gleiche Leistung zu
erbringen. Hier steht also der Systemcharakterjrdase im Vordergrund. Schliel3-
lich mul3 das Herz aber auch verpflanzt werden, diade schwierige Aufgabe fallt
der Chirurgie zu, die sich um konkreteterneObjekte kimmert.

Das Erlernen einer Fremdsprache kann analog zumsplantation eines Kunst-
herzens gesehen werden. Auch eine Fremdsprachenwint auf natirlichem Weg
erworben, sondern in Lehrplanen konstruiert. LAtstemit nicht das Produkt eines
ontogenetischen Reifungsprozesses dar. Da dasrDesigL2 die vorherige Analyse
der I-sprachlichen Eigenschaften voraussetzt, @it die Erstellung von L2 orga-
nisch in die Aufgaben der formalen Linguistik efndererseits mul3 auch L2 Uber-
mittelt werden. Hier, bei der ‘Transplantation’ dalsstrakten Sprachorgans, stehen
vor allem technische Fragen im Mittelpunkt. Vonesmfixierten Korpus ausgehend,
werden die Lerner mit spezifischen Regeln der Gratikirsowie spezifischen PLD
konfrontiert. Das, was vermittelt wird, ist alsor pkefinitionem E-Sprache, und deren
Lehre fallt primar in die Domane der Didaktik.

Aus der obigen Diskussion geht also hervor, daBlgdicher L2-Unterricht
der Kollaboration von Linguistik und Didaktik beflaWeiters folgt, dal auch E-
sprachliche Regeln im Prinzip fir den Unterricheigeet sind. Man sollte sich aber
bewul3t sein, dal} sie einen anderen ontologisclanstesitzen als jene Regeln, die
das eigentliche Sprachsystem beschreiben. Nuetetgeben die Wirklichkeit wieder
und erlauben daher fundierte Aussagen Uber die @edik

Im nachsten Abschnitt werden die oben skizziedbarlegungen zu einem lin-
guistisch orientierten Fremdsprachunterricht dueatie exaktere Bestimmung der
Begriffe RegelundGrammatikprazisiert.

5 Regeln in der Linguistik

Neben den Naturgesetzen lassen S&setze des Denkerdie den Gegenstand der
Logik bilden (AristoteledMetaphysiklV & VII; Boole 1854), als auclGesetze der

Spracheformulieren, deren Eigenschaften in der Linguistikersucht werden. Eine
prominente Gruppe dieser Gesetze, jene der Sydefingiert die Regeln, welche
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maogliche von unmoglichen Wortfolgen trennen. Sordithetwa nicht alle logisch
madglichen Wortfolgen auch zu grammatischen Satwés,das einfache Beispiel in
(7) belegt. (7) listet sechs der 24 Serialisierungef, die aus vier Wortern generiert
werden konnen. (Generell ist die Anzahl der logisetglichen Wortfolgen fir n
Worter n!). Aber nur einer dieser Satze folgt adem syntaktischen Gesetzeles
Deutschen:

(7) a. *Dieser Satz grammatisig. d. *Satz dieser iggframmatisch
b. Dieser Satist grammatisch. e. *Satz diesgrammatischst.
c. *Dieserist Satz grammatisch. f. *Satgammatiscidieser ist.

Die Tatsache, dal3 nicht alle im Prinzip mdglicharsdriicke auch naturlichsprachli-
che Entsprechungen besitzen, wird durch die Annalemk&rt, dal3 die interne
Grammatik jedes Sprechers ein kombinatorischeseBy#tkludiert, welches Satze
mittels einer rekursiven syntaktischen Operatidddbj sowie all jene als ungramma-
tisch ausscheidet, die gewissen Wohlgeformtheiisgadgen nicht entsprechen.
Diese Bedingungen kdonnen weiters als InstruktiomianGrammatik aufgefal3t wer-
den, die Generierung eines Ausdrucks abzubreclobalds ein syntaktisches Gesetz
der Sprache verletzt wird. Die Grammatik ist dentnag formuliert, dal3 sie fur die
vier Worter in (7) alle 24 mdglichen Wortfolgen hilden in der Lage ist, aber nicht
attestierte Formen eliminiert.

Zwei Anmerkungen in diesem Zusammenhang. Erstiaestl@in Sprecher, der
einen Satz aul3ert, naturlich nicht aus jeder geggbblenge von vier Wortern die 24
daraus generierbaren Satze und wahlt dann einengatisthe Variante aus. Die Re-
geln der mentalen Grammatik beschreipetentielleZustande und nicht die physika-
lische Realitat selbst. Das menschliche Sprachvgemdst daher eine Abstraktion im
gleichen Sinne wie die menschliche Fahigkeit, peérunendliche Zahlenreihen zu
erzeugen.

Zweitens handelt es sich bei der generativen Bt so wie in den Wissen-
schaften Ublich, um einklodellierungder menschlichen Sprachkompetenz. Die den
I-sprachlichen Eigenschaften zugrundeliegendeniploggschen (neuronalen) Korre-
late sind momentan weder bekannt, noch ist es mabigediese zu kennen, um die
beim jetzigen Wissensstand der Linguistik relevarkiieagen zu beantworten.

Die mentale Grammatik inkludiert also Regeln, gieh in den Gesetzen der
Syntax manifestieren. Doch welche Form sollten digse Regeln annehmen? Im
Prinzip gibt es eine potentiell unendliche Anzabhvmdglichen Arten, jedes gram-
matische Phanomen zu erfassen. Um diese VielzahBeschreibungen auf plausible
Kandidaten zu reduzieren, erweist es sich als sihnden Begriffmogliche Regeah
(8) zu definieren:

(8) a. madgliche Regel 4 Regel, die I-sprachliche Eigenschaften abbildet
b. unmogliche Regel i  Regel, die nicht moglich ist

(9) verdeutlicht den Effekt von (8) mit zwei Regethie zwar mit den Daten konsi-
stent sind, aber das Kriterium (8)a fur moglicheg®&e nicht erfillen, da die graphi-
sche Form des ersten Buchstaben eines Satzes Zenendeliegende Eigenschaft
der deutschen Syntax darstellt. (10) fuhrt schiobi3ein klassisches Beispiel einer
maoglichen Regel an:
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(9) a. Ein Satz ist grammatisch, wenn das erstd Waliesem Satz eid ist.
b. Ein Satz ist grammatisch, wenn das erste Watidsem Satz einist.

(10) Das finite Verb besetzt die zweite Konstitgetés Aussagesatzes.

Interessanterweise kdnnen sich aber auch unmogRegeln aus didaktischer Sicht
in Form vonFaustregelnoderEselsbriickerdurchaus als legitim erweisen. (11)a ist
z.B. unmdglich, da es keine essentielle EigensadestBuchstaben (oder des Pho-
nems /r/) ist, Muscheln ungeniel3bar zu machen.

(11) a. Muscheln i3t man nur in Monaten mit einem * (Heuristik; ‘Faustregel’)
(Im Mai, Juni, Juli und August keine Muschelnezg}

b. In die Semmel bi3 der Kater. (‘Eselsbriicke’)
(erinnert an die ersten vier lateinischen Ordimalensemel bis, ter, qua-
ter)

Es ist jedoch kein Zufall, da3 unmdgliche Regelmédiefen systemischen Zusam-
menhange beischreiben und allgemein rein deskepti@harakters sind. Die Erkla-
rungen der Welt folgen gewissen Mustern, die duliehwissenschaftliche Methode
vorgegeben sind, und unmdgliche Regeln erfassem milrescheinbare Regularitaten.
Zwar sind sie als Hilfsmittel im Unterricht einskeéz; wird die Vermittlung von sub-
stantiellem Wissen erwinscht, muf3 man dagegen auei@lisierungen uber I-
sprachliche Eigenschaften, also mogliche Regelnjckgreifen. Im Folgenden wer-
den unmogliche Regeln daher nicht weiter behandsiten.

Wie nun mogliche Regeln in einem linguistisch fienkn Unterricht eingesetzt
werden kénnen, und welche Rolle diese in der Sirigiung des PLD spielen, wird
Im nachsten, abschlielienden Abschnitt erlauterntiever

6 Verb-Zweit und Fremdsprachunterricht

6.1 Verb-Zweit

Generative Analysen verwenden ausschlief3rgiglicheRegeln, die Eigenschaften
von I-Sprache wiedergeben. Ein prominenter Ventreiteer solchen Instruktion stellt
die Verb-ZweitOperation dar, welche die Platzierung des finitembg im Hauptsatz
regelt:

(12) a. Ichbinin Athen. (V2)
b. Ich weil3, dafl3 ich in Athdmn. Verbendstellung (V-end)

Verb-Zweit (V2)-Ph&nomene finden sich in vielen ggsch nicht miteinander ver-
wandten Sprachen, wie die drei untenstehenden igarad belegen (David Pesetsky,
personliche Mitteilung):

(13) Karitiana (Tupisprache; gesprochen in Brasilien)
Ohy ataka-'y-t taso
Erdapfel passiv-dekl.-essen Mann
.Erdapfelald der Mann*

(14) Vata(Krufamilie; gesprochen an der Elfenbeinkiste)
A la saka li
~Wir  haben Reis gegessen”
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(15) Kashmiri(Dardischisch, Indoiranisch; gesprochen im Hindakyis
akh insaan vuch me tati
eine Person sah ich-Erg da
,Eine Persorsahich da“

Daraus kann geschlossen werden, dafl3 V2 aus eimabilation I-sprachlicher Ei-
genschaftenRaramete) entsteht und daher auch mittels universaler raapicher
Prinzipien erklart werden sollte. Im vorliegendeall geht man davon aus, dal3 eine
universale Strategie zur Modellierung von Stellmagmnten fur das V2-Phanomen
verantwortlich ist, die auf der Postulierung vostadkten Bewegungsoperationen ba-
siert. Konkret liegt der Analyse die Annahme zugieindal? das Verb am Satzende
generiert wird ((16)a), und sich im (deklarativétguptsatz an die zweite Stelle be-
wegt ((16)b; den Besten 1977, 1983; Koster 1975):

(16) a. Ichin Atherbin = V-end
b. Ichbinin Athen Anhebungles finiten Verbs im Hauptsatz

Die V2-Regel ist auf uneingebettete Kontexte unddiVerben beschrankt:

(17) a. Ichweil3, dafd ich in Athdimn.
b. *Ich weil3, dal3 ictin in Athen. keine Anhebungn Nebensatz
c. *Ich bin gewesen in Athen. keine Anhebungicht finiter Verbformen

Die Hypothese der Verbanhebung wird nicht nur dumtérne Konsistenz der Analy-
se, sondern auch durch Evidenz aus dem Erstspvestiegestitzt. Bis zum 3. Le-
bensjahr finden sich in V2-Sprachen wie Deutschhnidlcerwiegend uneingebettete
V-Endstrukturen, die in der Erwachsenengrammatithinimehr lizenziert werden
(*Ich in Athen bii

Es scheint nun so zu sein, dal3 die V2-Regel inEb&erb nicht sofort in das
Inventar der Zielgrammatik aufgenommen wird, sondgald in frlhen Stadien des
Erwerbsprozesses Satze der Ausgangssprache (zi®hisch) durch eine post-
syntaktische Operation in Ausdriicke der Zielspraigberfuhrt werden (Hale 2007:
42ff). Dabei wird die Wortstellung der Ausgangssiea als grundlegend angenom-
men, jene der Zielsprache als deriviert. Diese Eiteungsregel fiihrt demnach in
Nebensatzen zur Verschiebung des finiten Verbsatirfinale Position, so wie in (18)
ausgefuhrt:

(18) a. Eépw ot éiuor otV Abfva. =
b. Ich weil3, dal ich in Athdmin.

Durch die Verwendung des oben beschriebenen paostidischen Absenkungspro-
zesses kommt jedoch die sich entfaltende L2-Gramnmateine Konfliktsituation.
(18) involviert eine unmadgliche Regel, namligibsenkungund stellt daher keinen
durch UG lizenzierten Prozel3 dar. (18)b ist demms&eisu strictkein Satz des Deut-
schen. Aus diesem Grund kann die Absenkungsregél @moht als Grundlage fur den
Erwerb einer konsistenten L2-Grammatik des Deutsclenen. Daraus folgt weiters,
dald der Lerner, wenn er so wie in (18) verfahnt,Rostulierung falscher Hypothesen
Uber die Zielgrammatik gezwungen ware. Dies ssatherlich keinen wiinschenswer-
ten Zustand dar, da nanoglicheRegeln einen effektiven L2-Prozess gewahrleisten
(s. Abschnitt 5). Es stellt sich daher die Frage, der L2-Unterricht dergestalt struk-
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turiert werden kann, dal3 der Lerner nicht zu fadscHypothesen gefuhrt wird. In an-
deren Worten: Wie kann V2 erworben werden, ohnepastsyntaktische Absenkung
zurtckgreifen zu missen? Im Folgenden wird sichereidal’ der gewinschte Effekt
mittels Umstellung der Abfolge erreicht werden kamnder Prasens und Perfekt ge-
lehrt werden.

6.2 Verb-Zweit im L2-Unterricht

Im L2 Unterricht des Deutschen werden periphralsédeerfektformen tblicherweise
vor der Nebensatzstellung, jedoshcheinfachen V2-Satzen eingefuhrt, der Lehrplan
sieht also die drei Stufen in (19) vor (zu L2 voa ¥ a. Hawkins 2001):

(19) Stufe 1. Ictbinin Athen. V2
Stufe 2: Ichbin in Athengewesen. V2 und V-end
Stufe 3:  Ich weil3, dal ich in Athém. V-end

Verlauft der Erwerb nun so, wie durch die Sequd® {estgelegt, kommt es unwei-
gerlich zu einem Konflikt in der Lernergrammatilerddadurch ausgelost wird, daf3
die PLD zur Bildung von nicht konsistenten Hypo#ire$ihren. Im Detail involviert
die Abfolge (19) an zwei Punkten I-sprachlich nidgitimierte Absenkungsprozesse,
wie das Diagramm (20) darlegt:

(20) Stufe 1: Einfache Formen im Hauptsatz
Eiuon otv ABnva.
0 Gr-> Dt;: Absenkung irrelevant, da Verb nicht final
Dty: Ich binin Athen.

Stufe 2: Einfuhrung periphrastischer Formen 1 B Dty
Huoov otV Adnva. Absenkung

[0 Gr-> Dty: Absenkung (irrelevant, s.o|)
Dty: Ichbinin Athengewesen. ¢———

Stufe 3: Einfache Formen in eingebetteten Séatzen

Eépw Ot eiuor otV AOBMVa.
[0 Gr-> Dts: postsyntaktische Absenkung
Dts: Ich weil3, dafd ich in Athelin.

Konkret erhalt der Lerner zuerst PLD, die auf SM@lI8ng hinweisen (Stufe 1). Erst
dann wird er mit Daten konfrontiert, welche die gyase Satzklammer nutzen (Stufe
2). Folglich wird Absenkung alsyntaktischeStrategie zur Bildung von Nebensétzen
postuliert. Weiters bedient sich deostsyntaktisch&bersetzungsprozeR in Stufe 3,
der griechische in deutsche Nebensatze Uberfuhib&hnitt 6.1), einer zweiten Ab-
senkungsoperation.

Beide Probleme lassen sich durch eine minimaleéaMigrung der zeitlichen
Abfolge umgehen, in der im Fremdsprachunterricbtmiriphrastischen Formen und
das einfache Prasens eingefihrt werden. Anstditai€ die drei Stufen in (19) zu
stitzen, verlauft der Erwerb dann so wie in (21):

(21) Stufe 1. Ictbinin Athengewesen. V2 und V-end
Stufe 2: Ichbin in Athen. V2
Stufe 3:  Ich weil3, dafl3 ich in Athém. V-end
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Eine direkte Konsequenz dieser Reorganisation déolge von Prasens und Perfekt
im PLD besteht nun darin, daR der Lerner im Ubeggaon Stufe 1 zu Stufe 2 zur
Bildung der mit I-sprachlichen Erkenntnissen kotesigen Hypothese veranlal3t wird,
dal3 das Verb im Hauptsatz angehoben wird. (22) tthek diagrammatisch sichtbar.
Es kommt somit zum Erwerb der V2-Regel, ohne da@eindurch PLD induzierten

Modellgrammatik eine illegitime Absenkungsoperatjpostuliert werden wirde. In

der Zielsprache wird weiters bereits frih Anhebweimgefiihrt. Es scheint nicht un-
plausibel, dal3 Absenz von Evidenz fir Absenkungliesem Zeitpunkt als Evidenz
fur allgemeine Absenz von dieser Art von Operaiitterpretiert wird. Dies hat zur

Folge, dal’ auch in Stufe 3 inkorrekte Hypothesdnhbi) blockiert werden kann. Hat
der Lerner internalisiert, dal} alle Regeln des Behén mit der I-sprachlichen Uni-
versale kompatibel sind, die Absenkung verbietahrkauf postsyntaktische Absen-
kung zugunsten einer rein syntaktischen Optiomennicht langer aus dem Griechi-
schen Ubersetzt wird, verzichtet werden. Dergetdaken sich mit einer einfachen
Umstellung der Reihenfolge, in der PLD prasentiggtden, zwei potentiell schwer-

wiegende Lernhindernisse beseitigen.

(22) Stufe 1: Periphrastische Formen im Hauptsatz

Huoov otV Adnva.
[0 Gr-> Dty: Absenkung (irrelevant, s.o.)
Dty: Ichbinin Athengewesen.  —

Stufe 2: Einfihrung einfacher Formen 1DP Dty
Eiuou otmv Abnva. Anhebung

[0 Gr-> Dty: Absenkung (irrelevant)

Dt,: Ichbinin Athen.:

Stufe 3: Einfache Formen in eingebetteten Satzen

Eépw 0Ot gluor otV ABMVa.
0 Gr-> Dt3: Absenkung
Dts: Ich weil3, dafd ich in Athelin.

Der Vorschlag impliziert auch experimentell Ubefpsaie Vorhersagen. Wird Perfekt
vor Prasens unterrichtet, sollte sich z.B. die &dt#ufigkeit von Verbstellung im Ne-
bensatz verringern. Formen wie (23) sollten dabkeser auftreten:

(23) *Ich weil3, dafd ichin in Athen

Letztlich fUhrt die alternative Sequenzierung (RIcht nur zu empirisch verifizierba-
ren Aussagen, sondern besitzt eine Anzahl von resit®/orteilen gegentber dem
Standardlehrplan. Erstens werden bereits frih béglbstellungsoptionen trainiert.
Zweitens entfallen die komplexen morphologischemtém des Prasens, zugunsten
der einfacheren periphrastischen Morphologie (Aaxit- Partizip). Lerner kdnnen
sich daher auf das primére Lernziel - die Stelldeg Verbs - konzentrieren. Drittens
steht die rechte Satzklammer bereits von Anbeginnverfiigung, und kann etwa in
Konstruktionen mit Extraposition ((24)b) genutztrden:

(24) a. Viktor hat [mit Kostis] gespielt
b. Viktor hat gespielt [mit Kostis] Extrapositioonr mit Kostis
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Viertens wird schon friih die notorisch schwierigexfiarselektion §einvs. haber)
eingefuhrt. Dies ist insbesondere deshalb von dstar, da Auxiliarselektion mit auf
den ersten Blick vollig unabhangigen BeschrankuraggnArgumentstrukturoperatio-
nen korreliert. Um ein Beispiel zu nennen, besit@zansitive Verben, die fast aus-
nahmsloshabenselegieren, ein attributives Perfektpartizip, wg@gen intransitiven
Verben, die eine Verbindung nfiabeneingehen, ein solches generell abgeht. Diese
Generalisierung ist z.B. fur die Kontraste in (2B)d (26) verantwortlich (Haider
1993; Paul 1919):

(25) Transitive Verben
a. Die zwei Rappensind/haberden Wagen gezogen. selegieaben
b. der von zwei Rappegezogen&Vagen attributives Partizip ok

(26) Intransitive Verben

a. der Applausst/*hat angewachsen/abgeebbt selegerh
b. der zu lautem Jubahgewachsen&pplaus attributives Partizip ok
c. der Applaugist/hat zugenommen selegidraben
d. *der zu lautem Jubeluigenommeng&pplaus kein attributives Partizip

Wissen um die Auxiliarselektion versetzt den L2Aardemnach in die Lage, auf das
Verhalten einer auf den ersten Blick unabhangigensttuktion, jenes der attributi-
ven Partizipien, schlie3en zu kénnen.

7 Resumé und Ausblick

Dieser Beitrag argumentierte fur eine starkere tolng der Forschungsergebnisse
der theoretischen Linguistik in den Fremdsprachterioht. Konkret stellt die theo-
retische Linguistik der Sprachdidaktik Hilfesteljum zwei unterschiedlichen Doma-
nen bereit. Auf der einen Seite versprechen Eitesichn die Art und Weise, wie das
System Sprache funktioniert, eine Optimierung desm@natikunterrichts (s. (5)). Auf
der anderen Seite ist es beim derzeitigen Standirdgristischen Erkenntnis zu er-
warten, dald eine adaquate Systematisierung derdieRt mit der schnelleren Aus-
bildung einer stabilen internen L2-Grammatik kaeel Daraus lafldt sich die Hypo-
these ableiten, dal sowohl fir die Erstellung voandgalisierungen Uuber I-
sprachliche Eigenschaften als auch die AuswahDagen (PLD) ausschlief3lich for-
mallinguistische Kriterien herangezogen werdentaoll Dies fuhrt direkt zur Emp-
fehlung, im Unterricht mehr mogliche (i.e. I-sprich orientierte) als unmdogliche
(i.e. E-sprachliche oder epiphenomenale) Regelrusetzen.

In der Einleitung wurde ein Vergleich zwischen @ohmen und Sprache ge-
zogen. So wie Schwimmen vor dem Aufkommen der $pexntizin schon auf hohem
Niveau vermittelt wurde, vermag auch ein nicht lirsgisch orientierter Sprachunter-
richt wertvolle Einsichten zu vermitteln. Dennodhgbeine Kollaboration der Didak-
tik mit der theoretischen Linguistik fir beide Getei nur Vorteile. So kann die Lingu-
istik auf das reichhaltige Datenmaterial und digasitischen Einsichten zurtickgrei-
fen, die sich im praktischen Unterricht sammelisdais Auf der anderen Seite verhilft
die Verwendung der in der Linguistik entwickeltemrhalen Methoden der Didaktik
Zu einer breiteren empirisch verifizierbaren Basid groRerer Prazision.
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Kollokationen im fremdsprachlichen (Fach)Unterricht
Kirsten Manfral3

Deutsche Schule Athen

Abstract

The foreign language command of students who areware of the importance of
collocations in foreign language learning often a@m on the level of an interlangua-
ge rather than being idiomatic and close to thestyaof a native speaker.

That is why it is so important to sensitize notyostiudents but also teachers for
the role that collocations play in both, foreigmdaage classes and science classes
that may be taught in the foreign language as well, in bilingual departments of in-
ternational schools.

Some examples from German and Physics lessonsvérattaught in the Ger-
man School of Athens show how the learning of Geranad the acquisition of speci-
alized knowledge in the subject can be combinedhawvd idiomatic language com-
mand close to that of a native speaker can be eedan

1 Ein wichtiges Thema des fremdsprachlichen (Fach)errichts

»Ich mochte mich spater gern heiraten, eine Fanmiachen und Kinder auf-
wachsen. Naturlich muss ich dazu einen guten Beraoen und viel Geld ge-
winnen. Ich hoffe, dass ich mit meiner Familie ¢glich bin und dass meine
Frau und ich uns niemals scheiden. Ich mdchtarargtol3en Alter sterben.”

Die meisten Deutschlehrerinnen und -lehrer, diedan Deutschen Schule Athen
schon einmal eine zehnte Klasse der griechischeeilabg und in Anlehnung an das
auf dieser Klassenstufe eingefiihrte LehrwadsBlick 3aus dem Hueber Verlag die
Unterrichtsreihe ,Familie im Wandel* unterrichtealben, dirften in den Aufséatzen
ihrer Schilerinnen und Schiler zum Thema ,Wie ichmeine eigene Familie spater
vorstelle* ahnliche Fehler korrigiert haben.

Nun muss kurz erwahnt werden, dass die SchuleriondrSchiler, die zu die-
sem Zeitpunkt etwa 15 Jahre alt sind, in der Rbgetits mit acht Jahren begonnen
haben, Deutsch zu lernen. Seit ihrem 12. Lebensgdw seit der siebten Klasse, be-
suchen sie die Deutsche Schule und haben nicldaulns Stunden Deutsch pro Wo-
che; auch zahlreiche andere Facher werden in deuts®prache unterrichtet, bei-
spielsweise alle Naturwissenschaften sowie Infokm&tusik, Kunst und Sport.

Diejenigen Deutsch-Kolleginnen und -Kollegen, da mnoch nicht allzu langer
Zeit von Deutschland nach Griechenland entsandtieuund der griechischen Spra-
che deshalb noch nicht allzu machtig waren, haleem lhesen der Aufsatze vermut-
lich an der ein oder anderen Stelle innegehal&rdié Teilnahme an Lotterie-Spielen
vor Ort so weit verbreitet, dass die Schulerin adkar Schuler standardmaRig auf ei-
nen Gewinn hofft? Spatestens bei der dritten Kourettesselben Fehlers misste aber
auch ihnen klar geworden sein: Hier handelt es sicht um dem Deutschen an sich
unbekannte Konzepte oder Skripte, sondern um Kalloksfehler.

Die Gegenuberstellung der griechischen und deutsd¢twlokationen — ich
mdchte an dieser Stelle zunachst auf eine verditdaefinition des Begriffs Kollo-
kation zurlckgreifen, wie man sie in vielen Nachagbwerken finden kann: ,charak-
teristische, haufig auftretende Verbindung von Wfart z.B. “bellen” und "Hund™
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(TheFreeDictionary.com) — verdeutlicht, dass hiex Kollokationen nicht gelernt
wurden, sondern stattdessen Ubersetzt wurde:

Griechisch Deutsch (wahrscheinliche Interferen@eutsch

TOVTPEDOLLOL *sich heiraten heiraten + Akk.

KAVO O1KOYEVELDL eine Familie *machen eine Familie grinden
UEYOADV® ToudLd Kinder *aufwachsen Kinder grof3ziehen
poabaive éva emdyyeluo einen Beruf *lernen einen Beruf ergreifen
Kepdilm ypruoto Geld *gewinnen Geld verdienen
xopilo *scheiden + Akk. sich scheiden lassen
o€ LEYaAn nAkio im *grofRen Alter im hohen Alter

Griechen ,machen” Familien, ,gewinnen* Geld undetchen mit etwas Glick ein
~grol3es” Alter. Bevor ich nun auf die Konsequenaddessen fir den fremdsprach-
lichen (Fach)Unterricht eingehe, mochte ich zuntidbes Begriff Kollokation genau-
er definieren.

2 Kollokation, freie Wortverbindung und Idiome

Der Begriff Kollokation geht auf den englischen giinsten John Rupert Firth (1890 —
1960) zurtck. Im Englischen existiert die ,lexicallocation” (dt. Kollokation, z.B.
.eine Familie grinden“) neben der ,grammatical aodition“ (dt. Konstruktion, z.B.
»Sich scheiden lassen®; bei einer Konstruktion etellie grammatischen Eigenheiten
der Verbindung im Vordergrund) (vgl. Benson etl&89: iv).

Eine Kollokation besteht immer aus einer autonoiBasis und einem von ihr
abhangigen Kollokator, der seine GrundbedeutuntieverUm dies noch einmal an
dem bereits mehrfach zitierten Beispiel ,,eine Faxgtinden® zu verdeutlichen: Man
grindeteine Familie nicht, wie man eine Firma, eine Raxtier einen Staat griindet.
Viel mehr heif3t ,eine Familie grinden* — wenn awehaltend — ,heiraten, in der Ab-
sicht, Kinder zu bekommen*® (G6tz et al. 2006: 451).

In der freien Wortverbindung addieren sich die allohtextfrei existierenden
Bedeutungen der Bestandteile (z.B. ,die Familieubken®, aber auch ,den Opa be-
suchen®, ,ein Museum besuchen® oder ,den Opa alotiplein Museum langweilig
finden®). In Idiomen hingegen dominieren die Unchschaubarkeit und die struktu-
relle Festigkeit der Wortverbindung (z.B. ,jemandemen Baren aufbinden® = ,je-
mandem eine unwahre Geschichte so erzahlen, dagsglaubt®).

Fur Schilerinnen und Schiler sind solcherlei De@insfragen im Grunde unin-
teressant. Dennoch helfen sie ihnen, sich auf eilogigeschrittenen Niveau dariber
bewusst zu werden, wo die Probleme im Hinblick @uaf Erweiterung ihres Wort-
schatzes liegen.

3 Konsequenzen fur den Fremdsprachenlerner

Probleme beziglich Kollokationen werden in der Regst im Fortgeschrittenen-
Unterricht oder im fremdsprachlichen Fachunterrioffenbar, da im Grundwort-
schatz des Anfangerunterrichts naturgemal vielesesch eher unspezifische Wor-
ter enthalten sind, die mit zahlreichen anderent@viiikombiniert werden kénnen.
Verwendet der Lerner auch im fortgeschrittenen iBtacdder im Fachunterricht
noch viele generelle Verben (z.B. ,haben”, ,machet¢.), lauft er Gefahr, seine
mangelnden Kollokationskenntnisse zu fossiliererd@ 2006: 66). Seine Sprach-
kompetenz erstarrt auf dem Niveau der Interimsgrattim muss deshalb die Bedeu-
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tung von Kollokationen bewusst gemacht werden: Bestandteile kbnnen nicht frei
kombiniert werden; Kollokationen missen als solgbkernt werden, wenn er sich in
seiner Sprachbeherrschung der Zielsprache annéitarite.

Eine Schwierigkeit liegt darin, dass Kollokationiem Fremdsprachenunterricht
selbst passiv vergleichsweise leicht verstanderdeverda sie aus dem Kontext er-
schlielBbar sind. Fur den fremdsprachlichen Faclcité trifft dies jedoch nur sehr
bedingt zu. Darlber hinaus ist ihre aktive Verwerglun beiden Fallen ungleich
schwerer, vor allem weil Kollokationen in Ausgangsyd Zielsprache, wie wir an-
fanglich bereits gesehen haben, oft nicht aus atpnten Bestandteilen zusammen-
gesetzt sind.

4 Konsequenzen fur den fremdsprachlichen (Fach)Untacht

Wie kann diese Bewusstmachung geschehen? Wie karkoitokationen weiterge-
arbeitet werden?

In grundsatzlich jedem Unterrichtsgesprach musseliokationen an der Tafel
festgehalten werden, die die Schilerinnen und &chiilihre Hefte Gbertragen. Hier-
zu ist eine stets gleiche Tafeleinteilung, die hbekannt ist, sehr hilfreich, z.B. An-
schrieb der Kollokationen an die Tafelfliigel, sssldie Tafelmitte fir das eigentli-
che Tafelbild zur Verfligung steht.

Die Arbeit mit Texten muss vom Unterrichtenden Imelews gut vorbereitet
werden. Nur wenn er sie vorab selbst bearbeitetpkationen unterstrichen, ggf. ex-
zerpiert hat etc., ist er fur die Schwierigkeitem{ denen die Lernenden maoglicher-
weise bei der Bearbeitung der Texte konfrontiert seensibilisiert und auf ihre Fra-
gen vorbereitet.

Sollen Texte von den Schulerinnen und Schilernsselarbeitet werden, kann
es fir sie — je nach Schwierigkeitsgrad — eine grbiife sein, wenn die Lehrerin
oder der Lehrer ihnen vorab Kollokationsfelder Yerfiigung stellt.

Fortgeschrittene Lernende kdnnen anhand von Teadeh selbst Kollokations-
felder erarbeiten. Mehr hierzu in 4.1. In jedeml kathtig ist es, die Lernenden mit
den Kollokationsfeldern weiterarbeiten zu lassen.i§ beispielsweise anhand des
Tafelanschriebs eine hervorragende Wiederholungbdsprochenen Stoffes zu Be-
ginn der folgenden Unterrichtsstunde mdglich. Darifinaus konnen die Schilerin-
nen und Schiler mit seiner Hilfe ihre Hausaufgalwesentlich besser erledigen oder
sich auf Klassenarbeiten und Klausuren vorbereiiga.Aufzeichnungen sind letzt-
endlich namlich ein Protokoll, das wiedergibt, vitlmsUnterricht besprochen worden
ist. Sie sind auch eine zusétzliche Erinnerungsthilf den Unterrichtenden, der sehr
gut nachvollziehen kann, welchen Stoff die Schiileen und Schuler sprachlich be-
waltigen kénnen und was in der Klassenarbeit odaustr abgeprift werden kann.

4.1 Beispiel eines Kollokationsfeldes zum Thema ,failienformen® im Deutsch-
unterricht der zehnten Klasse (Auszug)

Auf der Grundlage eines Textkonvoluts zu verscmedeFamilienformen (Grol3fami-

lie, Kleinfamilie, Eineltern-Familie, Patchwork-Fdrma, eingetragene Lebensgemein-
schaft etc.) erarbeiten die Schilerinnen und SchileRahmen der in 1. erwdhnten
Unterrichtsreihe ,Familie im Wandel“ in arbeitstgér Gruppenarbeit verschiedene
kleinere Kollokationsfelder. Der Arbeitsauftrag et ,Schreibt zunachst alle Wérter
und Kollokationen aus eurem Text heraus, die mardtgt, um Uber die in diesem

Text vorgestellte Familienform zu sprechen. Bridghn die Wérter und Kollokatio-

nen in eine sinnvolle Reihenfolge.”
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Bei einem derart komplexen Arbeitsauftrag ist esiriah eine Grundvoraus-
setzung, dass die Lernenden nicht nur mit dem Bed¢pilokation, sondern auch mit
der Kollokationsfeldarbeit als solcher vertrautdsizu Grunde gelegt wird hier der
weiter gefasste Kollokationsbegriff, wie in 1. ediért. Ist das der Fall, kénnen in ei-
nem nachsten Schritt entweder die SchilerinnenSahdiler selbst oder aber auch die
Lehrkraft die kleineren Kollokationsfelder zu eingno3en zusammenflgen.

Das so entstehende Kollokationsfeld wird zum vetlichen Lernwortschatz fur
alle Lernenden, und mit seiner Hilfe erarbeiten isie Folgenden immer wieder
schriftliche Hausaufgaben, bevor die gesamte Untesreihe mit einer Klassenarbeit
zum Thema abgeschlossen wird.

Ein Auszug aus diesem Kollokationsfeld konnte faldgrmal3en aussehen:

(1) der Single, -s
Single sein
als Single leben

(2) die Wohngemeinschatft, -en
die WG, -s
in einer Wohngemeinschaft / WG (mit jdm.) leben

(3) Beziehung
in einer Beziehung / Partnerschaft / Lebensgembkafs mit jJdm. zusammenle-
ben, ohne verheiratet zu sein

(4) die ,wilde* Ehe, -n
die eheahnliche Lebensgemeinschatft, -en

(5) (jdn.) heiraten
(mit jdm.) veheiratet sein

(6) die Heirat (kein PL.)
die Ehe, -n
der Ehepartner, -
die Ehepartnerin, -nen

(7) sich (von jdm.) trennen
(von jdm.) getrennt sein / leben
die Trennung, -en
der Ex-Partner, -
die Ex-Partnerin, -nen

(8) sich (von jdm.) scheiden lassen (lasst sicleigiem — liel3 sich scheiden —
hat sich scheiden lassen)

(9) geschieden sein
die Scheidung, -en
der Ex-Mann, ““er
die Ex-Frau, -en

(10) verwitwet sein
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der Witwer, -
die Witwe, -n

(11) eine Familie grinden
ein Kind / ... Kinder haben
gemeinsame Kinder haben
Kinder mit in die Partnerschaft / Ehe bringen

(12) die Kleinfamilie, -n
die Familie ernahren
der Erziehungsurlaub (Erziehungsurlaub nehmen)
sich um die Kinder kimmern
die Kinderbetreuung tbernehmen

Auftrage fur schriftiche Hausaufgaben konnten za8iten: ,Wie stellt ihr euch eure
eigene Familie spater vor? Schreibt einen Texjem mindestens zehn Ausdriicke
aus dem Kollokationsfeld vorkommen.“ Oder: ,Immeeln Kinder in Deutschland
wachsen in Eineltern-Familien auf. Erlautert dier\Voder Nachteile einer solchen
Familienform und nehmt mindestens zehn der Ausdrixcls dem Kollokationsfeld.*

Sollen der Schwierigkeitsgrad erhéht bzw. ein g@&#k trainiert werden, sind
Zuséatze denkbar wie: ,Der Text muss aus zehn o i8atzgefiigen bestehen. Be-
ginnt die Satzgefiige nicht immer mit dem Hauptsstndern auch mit dem Neben-
satz. Achtet auf sinnvolle Verbindungen, auch zthescden Satzgefiigen (Konjunkti-
onen, adverbiale Bestimmungen der Zeit, der A, @ges ...)."

4.2 Beispiel eines Kollokationsfeldes zum Thema , kKfte* im Physikunterricht
der achten Klasse (Auszug)

Abgesehen von den zu Beginn dieses Kapitels beeddisiterten Aspekten kommt
Kollokationen im fremdsprachlichen Fachunterricliteeganz besondere Bedeutung
zu. Denn hier wird — anders als im Fremdsprachemtalt selbst — kein oft schon
bekannter Inhalt in einer noch nicht in allen Behein beherrschten Sprache prasen-
tiert. Vielmehr wird ein weitgehend unbekannterdihn einer — vor allem im An-
fangerunterricht — nur in Ansatzen bekannten Sgragrmittelt, was bei einer fal-
schen Herangehensweise schnell zu einer gewisggac/dosigkeit®, aber auch Ver-
standnislosigkeit der Lernenden fuhren kann, ddver das Fachwissen, das von NoO-
ten ware, um fehlendes Sprachwissen auszugleicteefiigen die Schilerinnen und
Schuler noch nicht, und wenn die (Fach)Sprachermstiwgdlich bleibt, wird auch das
Fachwissen nicht erworben.

So ist es fur die deutschsprachigen Fachlehrerinmnen-lehrer, die im Physik-
unterricht der achten Klasse das Thema ,Krafteeunthten, eine Herausforderung,
ihre Schulerinnen und Schiler dazu zu befahigen, ide Unterricht prasentierten
Versuchen nicht nur zu folgen und sie zu versteBengdern sich anschlieend auch
fachlich korrekt dartber zu auf3ern. Hierzu missenLdrnenden Folgendes verste-
hen: Krafte kbnnen zwei unterschiedliche Auswirkema@uf Korper zeigen. So kon-
nen sie erstens seinen Bewegungszustand andernArhhich beschleunigen, seine
Richtung andern oder ihn verlangsamen. Zweitensiérsie den Korper verformen,
und zwar reversibel oder irreversibel (z.B. Getgitdsen).

Schon der der Physik nicht ganz so kundigen Lefirkues dem Bereich Fremd-
sprachen durfte nicht unbedingt klar sein, dase &iraft auf einen Korper ausgeubt
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wird oder eine Kraft an einem (sic!) Korper angreWie soll es dann eine griechi-
sche Schilerin oder ein griechischer Schiler dateadKlasse wissen?

Die Arbeit mit Kollokationsfeldern kann also gerade fremdsprachlichen
Fachunterricht zur Vorentlastung bzw. Vermittlungmplexer Inhalte genutzt wer-
den.

Was das Beispiel betrifft, so kdnnte das in diegeit von der Fachlehrerin
oder vom Fachlehrer vorbereitete Kollokationsfelet ©verhead-Projektor an die
Wand projiziert werden, wéahrend sie bzw. er seieesMche zum Thema Kréfte vor-
fuhrt. Wahrenddessen wird erlautert, was geradsigrasnatirlich in genau den Wor-
ten, die im Kollokationsfeld festgehalten sind. iKkehrittige Ruckfragen wahrend
der Durchfiihrung ermuntern die Lernenden, das,siasehen, mit Hilfe des Kollo-
kationsfeldes ebenfalls zu versprachlichen, z.BasWwhacht die Kraft?" — ,Sie greift
an einem Korper an.” ,Und wie heil3t der Punkt, i@ angreift?* — ,Er heil3t An-
griffspunkt.” ,Was passiert mit dem Koérper?“ — ,8eBewegungszustand &ndert
sich.” etc. Das Kollokationsfeld selbst konnte grigermalien aussehen:

(13) die Kraft, Krafte
eine grol3e Kraft, eine kleine Kraft
kraftig, stark
ausuben auf (+ Akk.)
eine Kraft auf einen Korper ausiuben / wird aukaiidrper ausgeubt
angreifen an (+ Dat.)
die Kraft greift an einem Korper an
der Angriffspunkt, -e

(14) die Wirkung, -en
wirken auf (+ Akk.)
die Kraft wirkt auf den Korper
eine Wirkung haben

(15) verformen (+ Akk.)
die Verformung, -en
ein Korper wird verformt
eine Kraft verformt einen Korper
elastisch, reversibel
inelastisch, irreversibel

(16) sich bewegen
die Bewegung, -en
der Bewegungszustand, e
der Bewegungszustand des Korpers andert sich
die Kraft andert den Bewegungszustand des Kdrpers

(17) beschleunigen (+ Akk.), schneller werden
die Beschleunigung, -en
die Kraft beschleunigt den Kérper, der Korper waathneller
abbremsen (+ Akk.), verlangsamen (+ Akk.), langsawerden
die Bremsung, die Verlangsamung
die Kraft bremst den Koérper ab, der Korper windgsamer
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(18) die Richtung, -en
die Bewegungsrichtung, -en
die Kurve, -n, die Linkskurve, die Rechtskurve
geradeaus, ruckwarts, nach rechts, nach links
der Korper bewegt sich in eine bestimmte Richtung
der Korper andert seine Richtung
die Kraft andert die Bewegungsrichtung, der Kompeacht eine Kurve

Mit Hilfe des Kollokationsfeldes, das den Schilagn und Schilern nattrlich
zum Lernen auch als Kopie ausgeteilt wird, kansfielsweise zu Beginn der nachs-
ten Stunde eine Wiederholung zum Thema Krafte dyafthnrt werden.

5 Ausblick

Allgemein ist eine Sensibilisierung der Unterriciden im Bereich des fremdsprach-
lichen (Fach)Unterrichts fir die Bedeutung von Kkétionen erforderlich.

Vokabellisten und Glossare, die zu den meistenwetken im Bereich Deutsch
als Fremdsprache existieren, mussten dringend ridegtet werden. Hier findet man
viel zu oft noch immer Wortgleichungen, Verben olilie Angabe ihrer Stammfor-
men oder der haufigsten Prapositionen, Nomen olerav&is auf die mit ihnen zu
verwendenden Verben etc.

Ebenfalls winschenswert ware die Erstellung eiegselfreundlichen Kolloka-
tionsworterbuches mit Hilfe der Korpuslinguistikefteulich ist, dass sowohl in das
Langenscheidt GroRwdrterbuch Dadts auch in da®Vahrig Groworterbuch DaF
zahlreiche Kollokationen aufgenommen wurden.
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Iepiinyn

To AU Tov YEVOUC KOl GLYKEKPUEVO TOV YPOUUOTIKOD YEVOUG OTAGYOAEL TO
tedevtaion ypdvio ohoéva Kol TEPLEGOHTEPOVS YAwooordyovs. To apbpo avtd
TPOYUOTEVETOL TO YPOAUUOTIKO YEVOC TNG [eppavikng, tnv ekuddnon kot
dwaokaiio. Tov oty EEvn YAdood. 210 mpwto kepaioio €£eTtdleTon dlopoviKd 1
TPOEAEVOT], M EUPAVION Kol 1 €EEMEN TOV WOOELPMTAIKOD YEVOLG. 2To debtepo
KePOAa1O YIVETOL U0 GUVTOUN 1OTOPIKN OvadPOUn oto Yévog e Ieppavikng ko
GUYKEKPIUEVO GTI) CNUOGLOAOYIKN-AEITOVPYIKT TOV QUCT MG YPOLUUATIKY Kotnyopio.
Xe ovvdgpelr pe avtd TPOTEIVETOL O OPOG <«EVVOIO-TPOOTTIKOTOINOoN», O OMOi0g
TEPLYPAPEL TN GYECT TOL YEVOLG UE TOV aplOud aKOU KOl GTY) GUYYPOVI YEPHOVIKN
yAwooa. To tpito kepdlaio €0TIAlEL GTNV TEPLYPAPT TOL YEVOUG TNG GVOYXPOVNG
[epUOVIKNG OvVaQOPIKA UE 0) TOV SLOY®PICHO TOV O PLGIKO KOl YPOUUATIKO, B) TN
CULPOVIOL TOV TPOTUCIUKOV OP®V, Y) TO TPOGOIOPIGTIKA OTOLXEI TOV YEVOLS KL
TEMOG 0) TOLC KOovOveg amddoong tov. To zétapto kepdloio mopobETEL GUVOTTIKA
AMOTEAECLLATO, EUTEIPIKAOV YOYOYADGGOAOYIKOV UEAETMOV HE PaCIKO OVTIKEILEVO TNV
KOTAKTNON TOL YEvoug NG [eppavikng g mpdtng, 0evtepnc Kot EEVNG YAMGOG,
€xovtag ®g otoyo va Ogi&el €og mold Pabud ot Kavoveg amddooNg TOV YEVOLS GE
EMMEDO  TLIOAOYIKNG-YAWGGOAOYIKNG TEPLYPOUPNS OVIIGTOLYOVV OE  <«<EUPVTOVG»
KavOVEG TPOGANYNG KOl amOO0oNS YEVOUS TOV opuAnTh. Me agetnpio to dedopéva
OV TPOKVLTTOLV A0 TNV TPOCEYYIoT TOV YEVOLS TG ['eppovikng Kot 6To TAAico TNg
Oewpiog pabnong tov Konstruktivismusmov Poaciletor 6T1g oTpOINyIKES KoL TNV
aLTOVOUN HABNON, SLOTLTTMVOVTOL GTO TEURTO KO TEAEDTALO KEPAAOLO EMTE apyEG, Ol
0moieg, KATA TN YVAOUN LoV, OPEIAOVY Vo S1ETOVV T1] SIOOKTIKY| TPOGEYYION TOV YEVOLS
ot [eppavikn wg EEvn YAdGoa.

1 Genus in der Diachronie: sexualistische und formigrammatische Theorie

Das Genus ist in den letzten Jahren zunehmend zut@rduichungsgegenstand von
Linguisten und Sprachdidaktikern geworden. Im Bsaraier Linguistik setzen sich
einschlagige Arbeiten mit der Herkunft, Entstehumgl diachronen Entwicklung des
Genus auseinandeGenushat nach dem griechischen Begrifivoc die Bedeutung
von Art und Kategorie. Die Definition gibt einenudkchen Hinweis auf die Haupt-
funktion des Genus seit den ersten theoretischeseiAandersetzungen mit seinem
Wesen. Diese besteht in der Einteilung der NomeBenusklassen. Die meisten in-
doeuropaischen Sprachen weisen bis heute — mitahusa des Iranischen — Genus-
klassen auf. Greville Corbett (1991: 307) stells@ner Monographie die Problematik
der Provenienz von Genusklassen humorvoll ybne question everyone wanted to
answer was what was the origin of gender. Giverotlewhelming concentration on
Indo-European, this was not a particularly goodstjoe to ask, since it involved hy-
pothesizing about the remote past [...]". Zwei Intetptionsansatze setzen sich mit
dieser ontogenetischen und archaischen Frage ansein
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Hauptvertreter desrsten Ansatzesind Linguisten des 18. und 19. Jahrhunderts,
wie Humboldt, Herder, Adelung und Grimm. Diese &eliten die Genese von Genus
als einen Ubertragungsprozess der Geschlechtskitegter Lebewesen auf alle an-
deren unbelebten Nomen. Fir Grimm (1831) stelltisdas Maskulinum das GroR3e-
re, Hartere und Festere, das Femininum dagegeWdaere, Kleinere und Emfan-
gende dar. Das Neutrum hingegen wird durch Nompréasentiert, die sich vorwie-
gend auf unbelebte Abstrakta und Kollektiva bezietgiesesexualistischeind kei-
nesfalls universell@heorie ist aufgrund ihres ,romantischen* Charakteowie we-
gen unausreichender empirischer Evidenz von deremed Linguistik abgelehnt
worden.

Die zweite formalgrammatische Positianrd von Karl Brugmann (1889, 1891)
vertreten. Laut Brugmann wird das natirliche Gedusch das grammatische be-
stimmt. Er weist darauf hin, dass das grammatisadeus im Indoeuropéischen aus-
schlie3lich an den Flexionssuffixen des Nomensrkarmen ist, wie z.B. bei den la-
teinischen Nomeanimusundanima Auf der anderen Seite kann das naturliche Ge-
nus, das auf das grammatische Genus folgt, sogeh dwei distinktive Ausdrucks-
formen realisiert werden: erstens durch verschied&ortstamme, z.B. bei den latei-
nischen Nomemater und mater und zweitens durch verschiedene Flexionsendungen
am gleichen Wortstamm, wie b#@aunddeus

Wie sind aber die eigentlichen Genusklassen zustge@ommen? Brugmanns
Argumentation lasst sich folgendermal3en zusammssfiawgl. Ibrahim 1973: 33ff.):
Indoeuropéaische Nomen awds wie z.B. das proto-indoeuropaische Wort Tag
*dhogos weisen entweder maskulines oder feminines Geaudas gleiche gilt fur
belebte Nomen, wie z.B. das Wort faferd *ekuos das als generische Bezeichnung
fur weibliche und mannliche Pferde galt. Erst dudad Herausbildung von Suffixen,
die das feminine Genus markierten, ist dann dieuBgdos kennzeichnend fir mas-
kuline Nomen geworden. Die Entwicklung der femimn®uffixe ist ferner auf die
Endungen a und i(e) zurtckzufiihren. Diese Endungen hatten am Anfagigekdi-
rekte semantische Beziehung zum biologischen Gedahlin erster Linie sind diese
Endungen Nomen aus allen Genusklassen angehandenyarm dersemantischen
Gehaltdes Nomens nadher zu spezifizieren. Es ging datedie Bezeichnung von
Abstrakta und Kollektiva. Die Endungea und 4(e) sind allmahlich auf Nomen
Ubertragen worden, die weibliche Lebewesen bezetennum z.B. die Qualitat oder
Eigenschaft einer weiblichen Person durch ein aksts Nomen zum Ausdruck zu
bringen. Das hatte im Laufe der Zeit zur Folge sddie Endungena-und-i(e) pro-
duktiv bzw. kennzeichnende Endungen fur Femininaogden sind.

Wheeler ist — so wie Brugmann — Vertreter einemf@igrammatisch-orientier-
ten Position. Was die Bildung des Neutrums begrifetrachtet der Autor (1898:
539ff.) die Entstehung der indoeuropaischen Neatifa-omim Zusammenhang mit
den nominalen Endungen im Nominativ und Akkusdliie urspriingliche Klasse von
Neutra {irst stratum) betrifft laut Wheeler Nomen, die die gleiche FarmNomina-
tiv und Akkusativ haben und sich aMfaterialien Massenoder Handlungsbezeich-
nungenbeziehen. Die zweite Klasse von Neusadondstratum) bildete sich aus der
Akkusativform m der ,individualisierten‘o-Nomen auf s, die den passiven Empfan-
ger oder das Ziel der Handlung repréasentieren.N&ietra auf m tauchten dann mit
der Zeit in Analogie zu der ersten Klasse von Neatich im Nominativ auf, was zur
Bildung der indoeuropaischen Neutra auhgefiihrt hat

! Im Deutschen und Griechischen sind heute noclpliimetisch leicht abgeanderten Endungen -

bzw. -onund © ausnahmslose Genusmarker fir das Neutrum.
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Obwohl Brugmann in seiner Arbeit auf die Entstehdeg Neutrums nicht na-
her eingeht, besteht der eigentliche Ertrag séiiheorie jedenfalls darin, dass er zum
ersten Mal den Ursprung der Genus-Klassifizierunafysprachinterne Faktorezu-
rackfuhrte, im Gegensatz zu Grimm, der ausschiefdfonextra-linguistischen Ein-
flissenausgegangen ist.

Im Folgenden werde ich den Beitrag des grammatischenus zur Ausdiffe-
renzierung desemantischeehaltseines Nomens (s.0.) erlauternd darstellen. Dabei
wird zunachst den funktional-grammatischen ,Spurées Genus in der Geschichte
nachgegangen.

2 Von der Diachronie zur Synchronie: DieKonzeptperspektivierendeunktion
des Genus im Deutschen

Auf dem Hintergrund der Arbeiten von Leiss (199@0@, 2005), Vogel (2000) und

Weber (2000, 2001) ist anzunehmen, dass das inols@igche Genus auch im Ge-
genwartsdeutschen sowie in anderen modernen Sprdengelben Abstammung eine
funktionale grammatische Kategorie darstellt, dieee noch existierenden semanti-
schen Kern aufweist, genauso wie der Numerus ursidi&kaDie Autorinnen betrach-

ten in diesem Sinn das Genus als einen nominal@ekhsdas — so wie im Arabi-

schen und im Wintu (eine amerikanische Indianea8pe) — eineswitchingfunction

to change the perspektive on an entity” erfillt B&e2000: 501f.).

Wie lasst sich aber erklaren, dass das Genus enmkidnal-grammatische Ka-
tegorie darstellte bzw. darstellt, obwohl es im &egatz zum Numerus und Kasus
keine Auswahl vom Genus-Paradigma erlaubt? Waheinddeutsches Nomen im
Singular oder im Plural sowie im Nominativ, AkkusatDativ oder Genitiv auftau-
chen kann, ist jedes Nomen im Lexikon in der Régl Ausnahme der Homonymie)
mit einem einzigen Genus eingetragen. Leiss (1998) behauptet in Anlehnung an
Lehmann (1958), dass ,die Genusdifferenzierungspringlich an ein und demsel-
ben Substantiv realisiert werden konnten und sangrammatischer Opposition zu-
einander standen*. Die Autorin zeigt, dass die Béad®g eines Nomens im Indoeuro-
paischen durch das Anhangen von genus-charaksehisti Endungen variieren konn-
te’. Leiss (2000: 239ff.) fihrt in einem weiteren Bai einige Beispiele aus dem
Sanskrit an. Das feminine Noméaimah bzw. hima tragt die BedeutungVinter, das
maskulinehimas signalisiertKalte/Frost und das neutraleimamhat die Bedeutung
von Schnee

Ein weiteres Argument fur die kategorische Funktes Genus stellen fur Leiss
die unterschiedlichen Bedeutungen eines Nomensddardie semantischen Aspekte
eines einzigen Konzepts, die in proto-germaniscBprachen, wie z.B. Althoch-
deutsch und Altenglisch, lediglich durch den Geredvgel gewéhrleistet sind (Leiss
2000: 248). Das Nomeluft im Althochdeutscherbzw. lyft im Altenglischen weist
z.B. drei unterschiedliche ,Genus-Bedeutungen® @lifd.: 252). Das Maskulinum
bedeutetleichte Brise, das NeutrunmLuft und das FemininuntHimmel Zahlreiche
Nomen mit doppeltem Genus im Althochdeutschen, zv& das femininéoluoma
(Blume/Blitezeit) und das maskuliruomo (Blume/Glanz) oder maskulindslis
(Felsstuck/Stein) und feminindslisa (Fels/Gestein) deuten ferner nach Leiss (ebd.:
251) auf den kategorisch-grammatischen Status dasshin.

Leiss und Weber legen in ihren Arbeiten zum gransohén Status des Genus
in diesem Zusammenhang nahe, dass\ienerus durch das Genus besser definier-
bar ist Abgesehen von den bereits erwadhnten Arbeiten mrdr in der einschlagi-

2 Dazu kritisch: Schwink (2004: 66ff.).
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gen Literatur auf diese undurchsichtige und wedestgje Beziehung zwischen Ge-
nus und Numerus hingewiesen, aber kaum aufkdieeptuelleAffinitat zwischen
dem Genus und dem Numerus eingegangen.

Greenberg (1966: 95) merkt an, dass ,if a langusgethe category of gender,
it always has the category of number”. Corbett (19B82) stellt in diesem Zusam-
menhang ebenfalls fest, dass ,number is the categost intimately bound up with
gender”, namlich die Kategorie, die in den meidgtéilen zusammen mit Genus reali-
siert wird (ebd.: 189). Velten (1932, zit. in Fod®59: 25ff.) meint ebenso, dass eine
enge Beziehung zwischen Genus und Numerus vorlbeg.Vorkommen von Genus
fuhrt Velten in Sprachen indoeuropaischer und asrdderkunft (z.B. Chinook, eine
nordamerikanische Indianer-Sprache) auf das Zusawirieen mit dem Numerus
zurtck. Hjelmslev (1928, zit. in Fodor 1959: 26, BA) hebt ebenfalls hervor, dass
die Genus- und Numerus-Kategorien den gleichenrungphaben.

Johannes Schmidt (188%at aber bereits Ende des 19. Jahrhunderts auf das
sich in der Grammatik niederschlagende Verhaltmsaen Genus und Numerus
hingewiesen. Er hat gezeigt, dass die PluralbildiergNeutra durch das Suffig in
den indoeuropéischen Sprachen morphologisch iaéntist der Endung der Femini-
na im Nominativ Singular i&t Schmidt fihrt diesen Zusammenfall darauf zuriick,
dass in beiden Fallen elkollektiversemantischer Gehalt vorliegt.

Leiss (2000: 254) und Weber (2000: 502f.) konkreten die Art dieser Bezie-
hung und messen dem grammatischen Genus eine ngiphiexplizitausgedrickte
perspektivierend&unktion zu, die sich in erster Linie durch dagp@gtionsmerkmal
[xpartikularisierend] definieren lasst. Das Merkmgbartikularisierend] verweist auf
Singulativa(count nouns)die als einzelne definite Entitaten zéhlbar uhdabisier-
bar sind. Im Gegensatz dazu bezeichnet das MerkpatikularisierendKollektiva
und Massennome(mass nounshzw. Nomen, die sich ,auf eine Gesamtheit von Ein-
zelnen“ und indefinite Abstrakta beziehen (Leis87:98365.

Wahrend Singulativa dem Maskulinum zuzuordnen sindh{mas=Kalte/Frost,
»lUuft/lyft=leichte Brise,bluoma=Blume/Glanz undfelis=Felsstiick/Stein), sind\bs-
trakta und KollektivademFemininumzugeordnet, die einen nicht-distributiven Plural
aufweisen (vgl.hima=Winter, luft/lyft=Himmel, bluomaBlume/Blitezeit undfeli-
sa=Fels/Gestein)Neutra zahlen schlief3lich nach Leiss (2000: 250) zu M&ssen-
nomen und bezeichnenMaterialien oder Substanzefvgl. himanm=Schnee und
luft/lyft=Luft), die nicht pluralisierbar sind. Die kategelten Bedeutungen der Genera
im Althochdeutschen sehen nach Leiss (ebd.) folgend(3en aus:

(1) a.Maskulinum > Singulativum > einzelne Entitat, zahlbar
b. Femininum > Kollektivum > nicht-distributiver Plural
c. Neutrum > Massennomen > kein Zugriff auf die Numerugdgarie

Nach Leiss diente daher das Genus zur Ausdiffezemzgy bzw.Perspektivierund
des Numeruskonzepts. Wahrend der semantische Ru&wvepgvechsel im Proto-
Indoeuropéischen durch eine kleine Anzahl von gamzsigenden Suffixen maéglich

® vgl. in Brugmann (1891/1997: 67), Michels (18997: 82) und Leiss (2000: 241).

*  Das ist z.B. heute noch fiir das Serbo-KroatisBheyenische, Islandische (vgl. Corbett 1991: 197,
295, 298) und das Griechische der Fall.

Corbett (1991: 102) deutet auch darauf hin, disgountmassDistinktion in einigen germani-
schen Sprachen und Dialekten ein Kriterium fir setieehe Zuweisung darstellt. Er fihrt folgen-
des Beispiel an: Wenn das déanische neutrale Mass®mmgl (Bier) alscount nounverwendet
wird, namlichen gl(ein Bier), wechselt es zum Genus commuwen(mon gender

® vgl. dazu Leiss (1997, 2000).

5



Alexandros Petrou — 133

war, namlich durch die Endunges) -h, -m (himas: Maskulinum himah: Femininum
und himan: Neutrum), sind es heute die im Laufe eines Gratikadgsierungsprozes-
ses entstandenen (Ableitungs)-Suffixe, die diedréh Genus-Bedeutungen implizie-
ren. Dazu zahlen z.B. die neutralen und femininleoilgktiven* bzw. ,abstrakten*
Suffixe: wesen-zeuq -schaftund ung des Neuhochdeutschen. Auf der anderen Seli-
te sind neu gebildete suffixlosBingulativa bzw. Individuativg die im heutigen
Deutsch durch Verbstamm-Konversion entstehen (Dveétrf usw.), in der Regel
Maskulina.

Neutra sind hingegen nominalisierte Infinitive, 3. ,Drehen, Werfen*, die
nicht pluralisierbar sind. Deswegen werden sieM#ssennomen betrachtet (Leiss
2000: 252). VieleMassennomemles Deutschen gelten zudem auch als Neutra. Das
sind Material- bzw. Stoffbezeichnungen, wie z.BigB Blut, Mehl, Ol, Holz, Papier*
usw. (vgl. Eisenberg 1989: 168ff. und Weber 200@B)5 Letztere haben grundsatz-
lich keinen Zugriff auf dieNumerusKategoriemit Ausnahme des ,einteilenden Plu-
rals“ (Duden 1998: 214), d.h. depezifizierenden Gebraucl® Sinne von ,abge-
messene Menge“ (zwei Biere), oder mit der KonnotatjlUnterart, Sorte von“, wie
z.B. bei verschiedenen Olsorten (Olivenol, RapKditbiskernol u.s.w.). Nach dem
gleichen Prinzip treten Neutra, wie z.B. ,Werkze8gjelzeug, Unkraut” mit kollek-
tiver Bedeutung im einteilenden Plural auf. Dies& scur dann pluralisierbar, wenn
sie nicht als Sammel-, sondern aldividualisierte Gattungsbezeichnungemrkom-
men, namlicldie Werkzeuge, Spielzeuge, Unkrauter.

Feminine Kollektiva und Abstrakta kdnnen laut Duddierdings ebenso einen
einteilenden odevervielfaltigenderPlural aufweisen. Dabei wird (vgl. Duden 1998:
215) ,mit den betreffenden Substantiven ezddlbare umrisseneEinzelerscheinung
bezeichnet [...], wenn irkonkretisierenderisebrauch etwas Voriubergehendes, Wie-
derholbares, wenn — im aul3ersten Fall — eine Pevxden Sache benannt wird®, wie
z.B. ,Grausamkeiten“ und ,Schonheiten“. Ahnlich ibei der Bezeichnung von ei-
ner Tatigkeit ,[m]it dem Plural [...] die Mehrheiter einzelnen Tatigkeiten oder der
Ubergang zur Sachbedeutuhgzeichnet (z.B. didlalerei/die Malereien)* (Duden
1998: 216).

Dieser Versuch von Duden, den Numeruswechsel beaRldralisierbarkeit von
neutralen Massennomen sowie femininen Kollektivd éstrakta durch einen se-
mantischen Perspektivenwechsel der betreffendenedam Plural zu erlautern (vgl.
die in den Zitaten vom Verfasser hervorgehobespazifizierender Gebrauchndivi-
dualisierte Gattungsbezeichnungenmrissene Einzelerscheinun@bergang zur
Sachbedeutungdeutet meiner Ansicht nach auf eine grammatis@leeensverwand-
schaft der Numerus- mit der Genusfunktion; auclGegenwartsdeutschen.

Aus synchroner Sicht wird ferner das Verhaltnis @enera zum Numeruskon-
zept durch zwei weitere Prinzipien ndher ausdiffeiert, namlich durch die Prinzi-
pien derIndividualitdt und Kontinuativitat (vgl. Vogel 2000: 468ff.). Vogel unter-
sucht in ihrer Arbeit zum Genus der nominalen Addgtx des Deutschen die Manifes-
tation dieser Prinzipien. Die Autorin geht dabenw@nemkonzeptuelsemantischen
Kontinuumaus, das durch diese Prinzipien festgelegt isflideem Kontinuum impli-
ziert Individualitat da®efinite bzw. Minimum an Abstraktheit wahrend Kontinuativi-
tat dasindefinite bzw. Maximum an Abstraktheit darstellt. Da mashkeliAbstrakta,
wie z.B. ,Dreh” oder ,Wurf* als Individuativa auf@gsst sind, die ein Minimum an
Abstraktheit aufweisen, wird Vogel zufolge Indivalitat durch das Maskulinum zum
Ausdruck gebracht. Wahrend also maskuline Abstraktalndividualitat tendieren,
sind feminine und neutrale Abstrakta, die einenréezten Zugriff auf den Numerus
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haben (unter Umstanden auf den einteilenden Plurad)durch hohere Abstraktheit
gekennzeichnet sind, durch Kontinuativitat bestimmt

Im gleichen Zusammenhang bietet das Genus auch\Watier (2000: 503ff.)
die Mdglichkeit, die Numerus-Perspektive besserverdeutlichen. Das Numerus-
Konzept wird im Singular durch die Genusuntersanegiperspektiviertozw. feiner
definiert und ausdifferenziert. Maskulina, wie z Bauf‘ oder ,Fussballer* weisen
einen distributiven Plural auf. Feminina und NeumnaSingular, wie z.B. ,Lauferei",
.Fussballmannschaft* bzw. ,Laufen” und ,Geschreftiplizieren hingegen Abstrakt-
heit und Kollektivitat, die in der Regel durch dBtural zum Ausdruck kommen.
Demzufolge besteht nach Weber die Funktion des &émuderunterschiedlichen
Konzeptualisierung von Individuativa und Kontinvati Dadurch kann zudem auch
die Affinitat des Genus mit dem Numerus erklart arggr. Auf der morphologischen
Ebene wird durch das Genus @ealitat der Quantitabesser definieft(vgl. Weber
2000: 506).

Aus der bisherigen kurzen sprachgeschichtlichen mach Teil synchron-
betrachteten Erorterung der Genusfunktion im nolem&ystem des Deutschen ist
deutlich erkennbar, dass eine ,inhaltliche Verwaolaft zwischen den grammati-
schen Bedeutungen der Kategorien Genus und Nurhemlegt]” (Leiss 1997: 330).
Es ist dabei anzunehmen, dass der Numerus durcfudigitativen Konzepte der In-
dividualitéat einerseits und Kontinuativitat andeedts ausdifferenzierend bestimmt
werden kann. Da die hier diskutierten Prinzipieshsllerdings zusétzlich durch den
Grad ihrer Abstrakthejtnamlich durch Definitheit bzw. Indefinitheit, daeren las-
sen, verwende ich in Anlehnung an Leiss den BeKofizept-Perspektivierundie-
ser Begriff scheint mir insofern angebracht, alsuteh die Qualitat der Quantitat
(s.0.) angemessener beschrieben werden kann untkictugden semantisch-
funktionalen Aspektles Genus als grammatische Kategorie hervorhelit.aDge-
nommene semantisch-funktionale Aspekt der Genug&aee ist meiner Meinung
nach gerade auf eine Konzept-perspektivierendetiumiles Genus zurickzufihren.
Handelte es sich ausschliel3lich um eine Perspekting quantitativer Art (Kollekti-
va, Massennomen), dann waren Abstraktbildungenjndaer Regel Feminina (z.B.
Nomen auf Reit, -ung oder -()tat) und Neutra sind (z.B. Nomen wieh, Lesenoder
B6s§, schwer dadurch erklarifar

Nach diesem kurzen Einblick in die Entstehungspnoiaitik des indoeuropéi-
schen Genus (Kap. 1) und der Erdrterung seinesrd@tiafunktionalen Aspekts auf
dem Hintergrund der Konzept-Perspektivierung, dib seiner Ansicht nach im Ge-
genwartsdeutschen heute noch niederschlagt (Kape&)en im anschlielBenden Ka-
pitel die Grundzuge des deutschen Genussystemesialiy

3 Genus in der Synchronie: Das deutsche Genussystem

Bevor ich mich mit dem deutschen Genussystem befagsrde ich in Kirze die
grammatische Kategori@enusin seinen Grundzlugen definieren.

" Mills (1986: 140) hebt in Bezug auf den psychgliistischen Status des Genus hervor, dass das

Genus dem Sprecher die Mdglichkeit zur Klassifizmgy der Realitat bietet und Einfluss auf die
Perzeption bzw. Wahrnehmung der Realitat haben.kann

8 Kopcke & Zubin (1996: 484) betrachten die Genokfion in bezug auf den Belebtheitsgrad des
Referenten und gehen in diesem Sinn auch von ejasthropozentrischen Kontinuum* aus. Dabei
stellen sie Folgendes fest, was mit dem hier bes@men Kontinuum in Einklang steht: ,Femini-
num wird dazu gebraucht, in der belebten Welt Distaum Menschen zu zeigen“. Hjelmslev
(1959, zit. in Mills 1986: 9f.) nimmt im Rahmen d®tarkiertheitstheorie ebenfalls an, dass das
Maskulinum und das Femininum im Neuhochdeutscheohddie Oppositionsmerkmale ,konzent-
riert" vs. ,expansiv* gekennzeichnet sind.
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Das Genus weist im Gegensatz zum Numerus und Kasnosen klaren katego-
rialen Inhalt auf. Es dient lediglich zur Klassi@mung des nominalen Lexikons in be-
stimmte Genusklassen. Wahrend Nomen im Singular Bldeal bzw. im Nominativ,
Akkusativ oder Dativ im Satz vorkommen, weisen Namemit Ausnahme der ho-
monymen Nomen — einen einzigen Genuswert auf. Aunfjjidessen wird das Genus
als inharentes Merkmal des Nomens betrachtet,nddskikon verankert ist (Corbett
1991: 154 undPaAin 2003: 59f.). Das Genus wird durch genuskongruémtikel,
Pronomen und Adjektive realisiert. Diese sind gegatiabel im Gegensatz zum No-
men, das genusfest ist. Hockett (1958: 231) defi@enus folgenderweise: ,Genders
are classes of nouns reflected in the behaviossb@ated words®. Das Genus-, Nu-
merus- und Kasusverhalten der verschiedenen Satepte wird durch den deutschen
Begriff Kongruenz den englischemgreementund den griechischeswupwvia be-
schrieben. Auf der Satzebene hat Genus namlichHdigtfunktion, innerhalb einer
Nominalphrase zwischen den Satzelementen Kongraerstiften. Diese interdepe-
dente Relation des Genus zu seinen Kongruenten naicth Corbett (1991: 150ff.)
durch die Begriffecontroller gendersund target gendergdefiniert. Ersterer betrifft
das dominante ,Kontroll-Genus* eines Nomens odeereNominalphrase und letzte-
rer (,Ziel-Genus") bezeichnet die vom Genus abhgegiWortelemente, welche als
Trager der Genuskongruenz mit dem Kontoll-Genusdibstimmen.

Im Deutschen, wie auch im Griechischen, wird zwesctldem natirlichen und
dem grammatischen Genus unterschieden. Nach Jespé@@24: 228) ist die Eintei-
lung in drei Genusklassen teils ,rational”, teiisrgtional“. Die Genusverteilung er-
weist sich in der Regel beimatirlichen Genusm Deutschen als rational. Denn das
natirliche Genus bezeichnet das biologische Geduhld.h. den Sexusines Men-
schen oder eines Lebewesens. Wahrend das natu@ehas durch maskuline und
feminine Nomen zum Ausdruck kommt, hat das gransohé Genus drei Formen,
namlich Femininum, Neutrum und Maskulinum. Das rafiiie Genus fallt im Deut-
schen in der Regel mit dem grammatischen Genusyausa. Es ist aber trotzdem
maoglich, dass das grammatische Genus mit dem il Geschlecht als Merkmal
von Lebewesen nicht durchgéngig Ubereinstimmt. Baisonen-bezeichnungen gibt
es z.B. Ausnahmemas Madchenund der Backfischsind trotz der weiblichen Refe-
renz, neutralen bzw. maskulinen Gen¥e Memmeaest andererseits trotz mannlicher
Referenz feminin.

Im Gegensatz zum naturlichen Genus scheint allgsdifasgrammatischeGe-
nus im Deutschen grundsatzlich irrational bambitrar zu sein. Das grammatische
Genus ist — vor allem bei einsilbigen Nomen (Sizip) — an der aul3eren Form bzw.
Morphologie des Nomens ,grundsatzlich” (vgl. Kapl)3nicht ablesbar. Genus wird
durch genusmarkierende bzw. -kongruierende Sateglenrealisiert und stellt nach
Eisenberg (1989: 159) ,die durchgéngigste und diltteste Kategorisierung der
deutschen Substantivparadigmen® dar. Im Deutsclwenauch im Griechischen, er-
fullen die bestimmten Artikel die Hauptfunktion,edkategorialen Funktionen der
Nomen, ndmlich Genus, Numerus und Kasus, anzuzgiiese sind immer in einem
Flexiv realisierbar. Sechs Formen stehen zur Verigg namlichdie, das, der, den,
dem, desum vierundzwanzig Numerus-, Kasus- und Genusmankgan zu erfillen.

Es liegt folglich auf der Hand, dass die Genusnestkig im Deutschen sich
durch eine hochgradige Polyfunktionalitéat auszegthiWwegener 1995: 63, 94). Die
Ambiguitat der nominalen Genusmarkierung im Deuwscleitet sich genau von die-
ser ,Inkongruenz” zwischen Form und Funktion ab.Mergleich zu den Formeaher
und die stellt lediglich der definite Artiketlas einenausnahmslosen Genusindikator
dar, namlich fur das Neutrum. Die einzigen Genug&erardie nicht synkretisiert sind
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bzw. die Bedingungine Form-eine Funktionerfillen, sindausschlie3lictder indefi-
nite Artikel einenund das Personalpronomém. Beide sind kategorische Genus-,
Kasus- und Numerus-Marker fur das Maskulinum im égdtiv Singular. Dasallein
das Maskulinum — und nicht das Femininum oder Nt auf morphologischer
Ebene im Akkusativ markiert ist (derfdesrihn) ist meiner Meinung nach darauf zu-
rickzufiihren, dass das Maskulinum als Individuativdas Minimum an Abstraktheit
impliziert, d.h. das unmarkierte Genus bzw. Konzggstellt. Im Gegensatz dazu be-
durfen Femininum und Neutrum keiner zusatzlichekusativmarkierung, da sie das
Maximum an Abstraktheit signalisieren bzw. berditssmarkierten Genera darstellen.

Inwiefern ist aber die Genusinformation am deutaddemen selbst erkennbar?
Im Folgenden werden in Kirze die wichtigsten Genusgsungsregeln des Deut-
schen behandelt.

3.1 Genuszuweisende Regeln im Deutschen

Mit Ausnahme des naturlichen Genus, das insbeserfdermenschliche Lebewesen
der valideste Genusindikator ist, raumt Marats®821 242) ein: ,Notoriously, the
meaning of the term is not a usefull predictor‘eg§® Arbitraritatsthese beruht auf der
Komplexitat und Intransparenz der genuszuweiseriiggeln im heutigen Deutsch.
Diese sind irsemantischél), morphologischéll) und phonetisch-phonologischél)
Zuweisungsregeln aufgegliedert

I. Im Deutschen, wie auch im Griechischen, stellt MaUrliche-Genus-Regel
die wichtigste semantische Genusregel dar, nacinddzr Regel weibliche Lebewe-
sen Feminina und mannliche Lebewesen Maskulina $\fas das Deutsche betrifft,
lassen sich ferner weitere semantische Klassestdédish, die mitwenigen Ausnah-
menauf ein bestimmtes Genus hindeuten:

(2) a. Neutra Oberbegriffe, Stoffe, Farben, Stadte, Lander, ti@mte, Buchsta-
ben, ...
b. Feminina Grundzahlen, Bdume, Blumen, Flisse, Namen vorff8ch...
c. Maskulina Jahreszeiten, Monate, Tage, Gesteine, alkoheli€stranke, ...

Eine weitere semantische Regel betrifft daswortprinzip (Heringer 1995: 208f.).
Dabei erhalten Nomen, die assoziativ mit einem grddlomen verbunden sind, das
Genus der Assoziationsbasis, wie zZEding oder Yamahasind Feminina nach dem
Leitwort Maschine Kalamatianonach dem LeitworfTanz Karelia nach dem Leit-
wort Zigaretteusw. Hier ist gleichwohl anzumerken, dass durch Idgitwortprinzip
die Genusverteilung innerhalb semantischer Felder EZeil erklart werden kann, z.B.
sind die Zahlen Feminina aufgrund des Leitw@ml oder die alkoholischen Getran-
ke Maskulina, da das Leitwoiikoholmaskulin ist’.

II. Bei den morphologischen Zuweisungsregeln hande#fiéh vorwiegend um
mehrereausnahmslose Regularitdtedie hauptsachlich die Wortbildung betreffen,
namlich die Komposition und die Derivation. Was #iemposition betrifft, besagt
das Letzt-Glied-Prinzip', dass in einem zusammengesetzten deutschen Noasen d

° Der folgende Uberblick tiber die Genusregularitdta Deutschen geht auf die Darstellungen in

(Wegener 1995: 68-80), Wegera (1997: 17-64), DYd688: 199-207), Menzel (2004: 57-74) und
Chan (2005: 39-70) zurick.

19 Schwarze (2008: 141, Fn.166) betrachtet die Geateistion innerhalb bestimmter Wortfelder ,als
Resultat einer metonymischen Verschiebung [...]. Bagus der einzelnen Substantive einer sol-
chen Gruppe geht auf das Genus des (weggefallgenjs proximunzuriick”, z.B.der (Monat)
Januar, Februar usw.

1 Der Begriff wurde von Képcke & Zubin (1984: 28)dérnommen.
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Genus des Grundwortes die Genuszugehdrigkeit desegeKompositums bestimmt.
Dies gilt tbrigens auch fur das griechische Gerategy. Was ferner die Derivation
betrifft, legt eine grof3e Anzahl von Wortbildungseen das grammatische Genus
kategorisch, d.h. ohne Ausnahmésst. (3) listet ein paar exemplarische Strategien
auf:

(3) a. Neutrasind Nomen auf:en (Infinitivkonversionen), ehen -lein, -um -ma,

b. Femininasind Nomen auf:heit, -keit, -schaft -ung, -ei, -ie, -(t)ion, -(i)tat, ...
c. Maskulinasind Nomen auf.er (Nomina Agentis oder Instrumenti) bzver,
-ling, -or, -ist, -us -and, ...

Zu den morphologischen Genusregelmaligkeiten zaddeiber hinaus audkurz-
worter, wie z.B.Uni zu UniversitatoderAkronymebzw. Initialworter, wie z.BPC zu
PersonalComputer die auch unter dem Leitwortprinzip subsumiertdesr kbnnten.

lll. Im Vergleich zu den semantischen und morphologisdRegeln werden die
meisten der phonetisch-phonologischen Regularitateprobalistische Tendenzre-
geln betrachtet. Kdpcke (1982: 81-108) stellt in seldatersuchung zum Genus von
1466 deutschen Simplizia bzw. Einsilbern vierundzaigphonologischd&regelnher-
aus, die die Genuszuordnung durch den An-, In- Amslaut zu erklaren versuchen.
Es handelt sich dabei hauptsachlich um Regeln, ioérill von den 24, die jeweils
einen Genuswert ausschlieBen und nicht auf eingeisZenus hinweisen. Genuszu-
weisung erfolgt dabei lediglich unter Bezugnahmesamantische und morphologi-
sche RegelmaRigkeiten. EIf weitere Regeln, nactemehe Konsonantenanhaufung
am An- und/oder Auslaut des Nomens einen deutli¢tiemeis auf maskulines Ge-
nus darstellen, betreffen eigentlich die Mehrheit dntersuchten Einsilber. Die Er-
gebnisse dieser Studie erbringen allerdings dern\ais, dass ungefahr zwei Drittel
der deutschen Simplizia (64%) maskulines Genus eigém.

Wegener (1995: 89f.) schlagt in Anlehnung an KojxlEggebnisse eine soge-
nanntekEinsilber-Regelor, nach der einsilbige Nomen im unmarkierten Fasku-
lin sind. Neben dieser morphophonologischen Gegesitegt Wegener zwei weitere
phonologische Zuweisungsprinzipien mit einer dehtlyréf3eren Gultigkeit nahe. Die
eine betrifft die so genanngchwa-RegelNomen, die auf ein unbetontes Pseudosuf-
fix -e enden, sind im unmarkierten Fall Feminina. DidgtelrfGenusregularitat besagt
schlie3lich, dass Nomen awd,--enund er im unmarkierten Fall Maskulina sind.

Aus dieser kurz gefassten Darstellung der semdmatiisand formalen Regelma-
Rigkeiten fur die Genuszuweisung deutscher Nomén lgervor, dass die jeweiligen
Regeln in unterschiedlichem MalR den Anspruch awgnabhmslosigkeit erfillen und
dass sie einen unterschiedlich gro3en Anteil desimalen Wortschatzes betreffen.
Die Wirksamkeit dieser Regeln wird demzufolge aerif Ebene dedinguistischerDe-
skription, d.h. auf der Basis einer linguistisclasgmatischen Analyse von semanti-
schen und formalen Genushinweisen, durch folgenderien evaluiert:

a) Die Validitat bzw. Zuverlassigkeit einer Regel gibt Aufschlubgridie Gul-
tigkeit der Regel und Auskunft Gber die Anzahl Aesnahmen dazu.

b) Der Skopusbzw. die Reichweite einer Genusregel betrifft thnkalischen
Anwendungsbereich einer Regel, d.h. wie viele Nomiee Genusregulari-
tat erfassen kann.
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c) Die Dominanzbzw. die Regelhierarchie legt schlief3lich festlche Zuwei-
sungsregeln bei Interaktion oder sogar Konfligigrwmerschiedener Regeln
fur die Genuszugehorigkeit entscheidend sind.

Die Wirksamkeit dieser Kriterien ist wiederum durdie jeweiligeVorkommenshéu-
figkeit in verschiedenewWortschatzbereichebestimmt. Der nominal&rundwort-
schatzweist im Vergleich zum Gesamtwortschatz eine héZexhl von Simplizia und
eine geringe Zahl von Komposita und derivierten Marauf (vgl. Wegener 1995: 91,
Fn. 33 und Wegera 1997: 70-81). Dabei dominierensédmantischen Regeln. In der
Regelhierarchie folgen darauf die morphologisched die phonologischen Zuwei-
sungsregeflf. Im nominalenGesamtwortschathingegen gehen einschlagige Arbei-
ten davon aus (vgl. Heringer 1995: 212ff.,, Wegeh@®5: 87f., Kbpcke & Zubin
1996: 485f., Wegera 1997: 84ff.), dass in der Ragadrchie die Morphologie (Letzt-
Glied-Prinzip, Derivationssuffixe) eines Nomens saldaggebender ist als seine Se-
mantik (Naturliche-Genus-Regel, Leitwortprinzip). eidére morphophonologische
Regelmaligkeiten (Einsilber-Regel, Schwa-Regely siabei aufgrund ihrer ver-
gleichsmalig niederen Validitat weniger wirksamdig Genusbestimmung.

Im folgenden Kapitel werde ich reprasentative Gégerbs)studien (L1/L2-
Deutsch) kursorisch darstellen und auf die fur eleBeitrag relevanten Ergebnisse
verweisen.

4 Der psycholinguistische Status von Genusregeln iPeutschen

Inwiefern sind eigentlich die sogenannten Zuordsu@geln psycholinguistisch rele-
vant fir denGenuserwerb Die verschiedenen einschlagigen Studien zum cleens
Genus liefern zwar Anzeichen, aber insgesamt keindeutigen Antworten darauf.
Corbett (1991.: 86, 92) stellt hinsichtlich des Gesrwerbs des Deutschen als L1 Fol-
gendes fest: ,,Given the complexity of gender asagmt in German, it is not surpri-
sing that our understanding of acquisition is fanf complete®. [...] ,There is a great
deal to be done in this area”.

Studien zumErstsprachenerwerlfMac Whinney 1978 und Mills 1985, 1986)
zeigen, dass deutsche Kinder bereits mit drei 4Byeh genusmarkierende Elemente
bewusst wahrnehmen, wie z.B. Artikel oder Pronontke,vom jeweiligen Nomen
abhangig sind. Was den Erwerb der natirlichen Geges betrifft, wird diese von
deutschen Kindern schon im Alter von 3-4 Jahrerelisbht. Mit zunehmendem Al-
ter beginnen sie eher Gebrauch von semantischermamphologisch-phonetischen
Genushinweisen zu machen. Im Alter von 8-9 Jahesfiigen sie dann Uber einen
stabilen GenuszuweisungsmechanismuBas Merkmal der ,Belebtheit* [+ANIM]
erweist sich beim Genuserwerb des Deutschen atsntess wichtig. Neutrale No-
men werden in der Regel mit dem Merkmal [-ANIM] @&gert.

Experimenteur Genuszuweisung von Kunstwortenit Muttersprachlern (Kopcke &
Zubin 1983, Mills 1986 und Wegener 1995) weiseméddks darauf hin, dass die Ge-
nuszuweisungsaufgabe fur nicht-existierende deatsdlomen von kompetenten
Sprechern sowohl durch morphologische und phoretisgenushinweise als auch
durch semantisch&nalogiebildungbewerkstelligt wird. So wie bei der Genuszuwei-
sung von Lehngut scheint Wegener (1995: 85) zuftigaicht-reale Nomen ,in der

12 Kopcke (1982: 111) schlagt diese Regelhierarfifieie von ihm untersuchten Simplizia vor, weist
jedoch ,ausdriicklich” darauf hin, ,da[ss] die vongenmene Hierarchisierung nur eine Mdoglich-
keit unter vielen darstellt".

13 Uber die Erwerbsstadien des Genus im Erstspraehnbrvgl. Képcke (1982: 139) und Wegener
(2000: 519ff.).
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mentalen Grammatik des kompetenten Sprechers emneslKtion zwischen Einsil-
bigkeit und maskulinem Genus zu bestehen*.

Den Lehnwortuntersuchungerufolge unter anderemon Arndt (1970), Cars-
tensen (1980), Gregor (1983) und Chan (2005) géetdilbigkeitHand in Hand mit
maskulinem Genusnd Mehrsilbigkeit betrifft nicht-neutrale Nomen.ewh die Mor-
phologie (Suffixendungen) keine Genushinweise a&iZdiweisung eines Lehnwortes
liefert, wird Genus auf der Basis demantischen Analoghkew. ,des semantisch na-
heliegendsten deutschen Aquivalents* (Gregor 1893:zugewiesen. Bei mehrsilbi-
gen Nomen ist oft nicht nur die graphematische fshikkit der Suffixendungen, son-
dern ihrsemantischer Gehaftir die Genuszuweisung von BeldfigDeutsche Ent-
lehnungen aus dem Englischen an§sind z.B. Neutra — wie alle nominalisierten In-
finitive auf -en— und diejenigen aufhiessFeminina, da alle abstrakte Nomen it
oder heitfeminines Genus aufweisen.

Laut Genuserwerbsstudien zufweitspracherwerbvon Pfaff (1984) und We-
gener (2000) beruht der Genuserwerb zunachst endrgeschen Prinzipien. Erst spa-
ter machen deutschlernende Kinder Gebrauch vonhmotogisch-phonologischen In-
formationen am Nomen selbst. Dabei lernen Wege2@0Q: 540) zufolge ,Kinder
nicht nur bedeutungsreiche Strukturen und funktmidemente; sie lernen diese viel
leichter als nicht-funktionale”. Der Genuserwerbs deeutschen als Zweitsprache
scheint ferner bis zu einem gewissen Grad davagurdiitieren, wenn di€rstsprache
des Spracherwerbers auch eBenussprachést. Nach Wegener (2000: 535) haben
sogar deutschlernende Kinder mit einer genuslogstsitache ,enorme Probleme*
die Genuskategorie tberhaupt zu erkennen.

Aus empirischen Arbeiten zum GenuslernenFremdsprachenunterrichton
Diehl et al. (1991), Menzel (2004) und ThomogloQQ2) geht hervor, dass daler
der Deutschlerner und digerndauerdie implikative Ableitung von formalen Genus-
zuweisungsregeln beeinflussen. Es wird dabei fanabegelegt, dass didarheit ei-
ner Genusregelvgl. Mills 1986: 116) ganz entscheidend ist. [@ig@st wiederum
durch ihreValiditdt und Reichweitebestimmt. Fir das Genuslernen sind in diesem
Sinn auch die/orkommenshaufigkeitnd Perzeptibilitditeines Nomens entscheidend.
Erstere beschreibt die Inputfrequenz eines Nomessrend Letztere die Salienz
bzw. graphematische oder akustische Auffalligkeis dsenusindikators bezeichnet.
Wenn ferner die L1 eine Genussprache ist, dann karaum (negativen) Genustrans-
fer aus der Erstsprache kommen, unter der Bedingdass keine morphologisch-
phonologischen, genusanzeigenden Informationen amschen Nomen vorliegen.
Was schlief3lich aul3ersprachliche Faktoren betsiiii Genusfehler auch auf die Be-
handlung des Genus in DaF-Lehrwerken zurtickzufihren

Aus den Untersuchungen geht insgesamt hervor, diasSpracherwerber bzw.
Lerner sich eines internen, allméahlich entwickeltend regelgeleiteten Zuweisungs-
mechanismus bedienen, der individuell-spezifisthimsl semantische als auch forma-
le Genushinweise aus dem Input zu extrahieren \@grma

5 Prinzipien zur Didaktisierung des Genus im griectschen DaF-Unterricht

Aus den bisherigen Ausfuhrungen wird ersichtlichssisich allein die grammatische
Beschreibung des deutschen Genus und seiner F(erktim historischer sowie syn-
chroner Hinsicht durch eine Fille von — meist iatgerenden oder sich Uberlappen-
den — semantischen, semantisch-konzeptuellen unghwologisch-phonologischen

14 Es ist hier im Sinne von Wienold (1967: 325) arehumen, dass die ,Semantizitat* des Genus bei
Entlehnungen Uber die genusindizierenden Suffixesjportiert wird.
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Faktoren bestimmen lasst. Einschlagige Forschumg @enuserwerb und -lernen
bestétigt zwazum Teilden psycholinguistischen Status von einigen Gegesdn, legt
aber trotzdem nahe, dass das deutsche Gamusn Erstspracherwerb problemlos
und relativ schnell erworben wird — was Ubrigensameleren Sprachen auch der Fall
ist. Didaktisierungskonzept&ir das Erlernen des deutschen Genus im Fremdspra-
chenunterricht sollten den in diesem Beitrag daediégsn genuszuweisenden Faktoren
sowie den Erkenntnissen aus der Forschung zum @ewmerd Rechnung tragen.

Der Schwierigkeitsgrad der Genusvermittiung und mtigerung des Genus
leitet sich jedoch nicht nur von dem gro3tentsltsansparenten Zuweisungsmuster
des deutschen Genusparadigmas ab; er ist zudenaafidie Behandlung des Genus
in der Unterrichtspraxiszurtickzufiihren. In dem vor etwa 25 Jahren ersenien
DaF-Lehrwerk ,Deutsch hier* wurde z.B. digenusentscheidurgpgar nach derdu-
fallsprinzip fur didaktische Zwecke vorgeschlagen. In den dldndaF-Lehrwerken
wird das grammatische Genus gleichfalls kaum thisimeat Griechische Lehrwerke
fur den Deutschunterricht an o6ffentlichen Schulene z.B. Luftballons Kids-A
(Grundschule) undeutsch-ein Hit! 1(Gymnasium), weisen kaum Systematisie-
rungshilfen auf, die zur Vermittlung und Kognitivimg des grammatischen Genus
beitragen kdnnten.

Aus diesem Grund greifen griechische Deutschlelter Didaktisierung des
Genus grundsatzlich auf Memorisierungshilfen zuridik sich auf dag&wuswendig-
lernenvon ausnahmslosen morphologischen Regeln koneestiri z.B. ,Nomen auf
heitkeitschaftionungind feminin, andere auglingorismussind maskulin, usw. Oder
sie entwickeln eigeneehrtechnikenwie z.B. die genuskonforme Anpassung der En-
dung des griechischen Nomens an das Genus desligutsomens: ,der Stuhlo*
karekbs statti karekb®. Das bloRe Pauken des Nomens zusammen mit deikeArt
stellt allerdings immer noch die meist praktizidrehr- undLerntechnikdar™.

Lehrtechnikendie lediglich durch Auflistung von einigen Geregeln unsys-
tematisch und auf deduktive Weise den Lernendegettaten werden, tragen meiner
Meinung nach kaum zum Erwerben des Genus im Deensohi. Die Lehrtechniken
sollten durch starkere inputbezogene und systecha&tiSenusarbeit ersetzt werden,
welche wiederum durch die Lernendiemnstrategischbewerkstelligt wird. Voraus-
setzung daflr ist in diesem Sinn eine in den Daketdicht integrierte, progressiv
aufgebaute und systematische Strategienvermittldieg,sich von einem gramma-
tisch-analytischen, lernergerechten, motivationsd @utonomieférdernden Genus-
konnen profitiert.

Auf dem Hintergrund einekonstruktivistischen Sprachdidakti&t es deshalb
fur strategische Genusarbeit erforderlich, folgeRdazipien zu beriicksichtigen:

1. Thematisierungdes grammatischen Genus und seiner Funktionerirasbinr im

Griechischen und Deutschen.

Reflexiontiber das Genuszuordnungssystem der Mutter- umddsmrache.

LernergerechteAufmerksamkeitssteuerurdurch Sensibilisierung auf Genuszu-

weisungsregeln.

4. Entfaltung dersubjektiven Lernwegand individuellen Lernstile zum Genusler-
nen.

2.
3.

Die Beobachtungen, die sich in diesem Abschnitt die Genusarbeit in griechischen DaF-
Lehrwerken sowie auf die Didaktisierung des Genuschl griechische Deutschlehrer beziehen,
stellen eigene Untersuchungsergebnisse im RahmémemBissertation zur Didaktisierung des
grammatischen Genus bei griechischen Deutschledsetn
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5. Induktive Vermittlung von Genusregularitdten dusdbststandiges Entdecken
sowie Erstellung von eigen&enuszuweisungstabellen

6. Entwicklung einesStrategie-Inventarslurch die Lernenden selbst, das zur Umset-
zung des deklarativen Genuswissens ins prozed@eeskonnen fuhrt.

7. Favorisierungvon autonomieférdernder und handlungsorientig@emmatikar-
beit zum deutschen Genus, die zur Steigerung demi@ivation und Behaltens-
leistung dient.

Kognitive Lernstrategien dienen zur Informationsefime, -verarbeitung und -
speicherung. Besonders sinnvoll erscheint mir dgeweler Einsatz dieser Strategien
bei konkreten Aufgabenstellungen, in diesem FalnbErlernen des grammatischen
Genus, denn diese verlangen eine intensive Ausggms@tzung mit seindform
(Morphologie), deninhalt (Semantik) und deffunktion (Konzept-Perspektivierung).
Das Auswendiglernen des Nomens zusammen mit deikeAoder das blol3e Pauken
von genuscharakteristischen Endungen ist im SimseSlobinsche®perationsprin-
zips E (Slobin 1979: 109kinnlos, denn es macht fir Fremdsprachenlernereiein
Sinn (vgl. ebd. ,semantic sense®).

Obwohl das deutsche Genussystem im Vergleich zigohgschen durch ein re-
lativ intransparentes Zuweisungsmusggkennzeichnet ist, ist es meiner Meinung
nach im Rahmen eines strategisch orientierten whdnam ausgerichteten Fremd-
sprachenunterrichts erforderlich, Didaktisierungst@pte zum Erlernen des Genus zu
entwickeln, die furiSprachdidaktikeund Sprachlernerauf jeden Fall einen Sinn ma-
chen.
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Adjektiv- Intensivierung

Linguistische und sprachdidaktische Aspekte der Grduierung
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Kurzfassung

Das Phénomen der Graduierung ist in vielen Spracemuch dem Deutschen und
dem Griechischen, insbesondere im adjektivischent&eatzbereich anzutreffen.
Ausgehend von der Behandlung der Wortklasse dezkdgle, der prototypischen Ei-
genschaften von Adjektiven und der fir die Graduwngrrelevanten Muster der adjek-
tivischen Wortbildung wird dargestellt, welche lexiischen Mittel speziell zur Ad-
jektiv-Intensivierung eingesetzt werden kénnen. Dabei w&d in der mehr oder
minder standardnahen Umgangssprache besondersizaldnzutreffenden gradver-
starkenden AdjektiAdverbien besondere Beachtung geschenkt. Als maishdne-
taphorische und metonymische Prozesse motiviettiBjen stellen sie interessante
sprachliche Mittel dar, denen auch bei der Behamgllder Graduierung im Fremd-
sprachenunterricht vermehrt Beachtung geschenktemesollte.

1 Einleitung

Als Vertreter eines kognitiven Ansatzes innerhadb léxikalischen Semantik spricht
sich Alan Cruse (2002) fur die Plausibilitat eivarbindung des Rosch’schen Proto-
typen-Konzepts mit dem Image-Schema-Konzept voroffaknd Johnson aus, mit
dem Ziel, sowohl Wérter als lexikalisierte Kategmrkonzepte mit unterschiedlich
gewichteten und damit graduellen Merkmalen zu sdgiasals auch die paradigmati-
schen Relationen, die zwischen Wortern bestehenBMik auf die Nomen und das
Inklusionsverhaltnis bei der Hyponymie zieht er &ZSNTAINER-Schema heran.
Was die graduierbaren Adjektive angeht, die die mogler weniger groRe Ausge-
pragtheit einer Eigenschaft auszudriicken erlaulbenzumeist im Verhaltnis kontra-
rer Antonymie miteinander stehen, pladiert er fas &CALE-Schema. Auf M. John-
son 1987 verweisend, versteht Cruse (2002: 548k)a#tat als grundlegende, wert-
besetzte Struktur unseres Erfassens von konkret@ralstrakten Entitaten, Sachver-
halten, Eigenschaften, Vorgangen und Téatigkeiter. $kalenkonstruktion hinsicht-
lich der Grade einer Dimension (GroRRe, Hohe, Stattelligkeit, Schnelligkeit,
Wahrscheinlichkeit, Qualitat, etc.) als element&@nzeptueller Prozess pragt unsere
Verstehensmuster in starkem MaRe und findet ihpracklichen Niederschlag als
Graduierung, wenn auch nicht ausschlief3lich, sdrdmsonders augenfallig im Be-
reich der Lexik, im nominalen sowie verbalen unddrelers ausgepragt im adjektivi-
schen Wortschatz.

In meinem Beitrag geht es um die Graduierung inekitbereich und damit
um die sprachlichen Mdglichkeiten, unterschiedlittitensitatsgrade von Eigenschatf-
ten entlang einer abstrakten Skala auszudrickdmeiBall der Aspekt der Intensivie-
rung im Zentrum stehen, verstanden als Steigeresggda Positivform eines gradu-
ierbaren Adjektivs vorliegenden normalen Intensgéades und somit spezifiziert als
Gradverstarkung. Die Gradabschwachung interedsiertweniger, zumal die sprach-
lichen Mittel, die dabei zum Zuge kommen, bei wmiteicht die Fulle besitzen, die
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fur die Gradverstarkung so charakteristisch ist die$se daher nicht nur linguistisch,
sondern auch sprachdidaktisch gesehen so vieésganter macht.

Die der Gradverstarkung und -abschwéchung diemehelekalischen Mittel
werden im Deutschen zusammengefasst als ‘GradwtBiedmodifikatoren’,
‘Gradadverbien’, ‘Gradpartikeln’ oder auch ‘Intetdsspartikeln’, ‘Intensivpartikeln’
bezeichnet. Will man sich speziell auf die Worter dradsteigernden Teilgruppe be-
ziehen, so ist es angebracht, auf Bezeichnungenintensivierer’, ‘Intensifikator’,
‘Intensivierungspartikel’ zurtckgreifen bzw. Boleg (1972) folgend auch auf
‘amplifier’ oder ‘booster’ (< to amplify, to boost verstarken). Sowohl in der eng-
lischsprachigen als auch der deutschsprachigenitesatur wird jedoch ‘intensifier’
bzw. ‘Intensivierer’ oftmals global auf die Gesanofgpe der Intensitdtsmodifizierer
bezogen benutzt. Im Griechischen liegt entspreclid@dBezeichnungeiioyvtikog
TPocdopIopog’ VOr (,yio AEEEIC 1 EKPPAGELC O1 OTTOIEG EVIGYVOLV 1] OTTOSVVOUDVOVY
10 Bobud pog 1otnTeg | omoia dnidvetat amd évo oyetikd enibeto (| emippnua)”
(Todxkwva 2008: 89)). Um speziell die Gradverstéarker zu lwdaeen, ist es sinnvoll
von ‘emtatikd emppipate’ ZUu sprechen, so wie dies Mrapmiviotng 2002: 659 ge-
schieht oder aber, wenn man die Einengung aufsgaeielle Wortart vermeiden will,
von ‘emitotikd popa’ oder ‘smirotikéc dsikTes.

2 Linguistische Aspekte

2.1 Zur Wortklasse Adjektiv

In den Wortartsystemen der griechisch-romischenauwth der hebraisch-arabischen,
indischen und chinesischen Grammatiktradition gtf&keine gesonderte Klassifizie-
rung der Adjektive. Sie werden dort den Nomen adeer den Verben als den zwei
Hauptwortklassen zugeordnet. Fir die européiscipeac8en setzte sich erst ab dem
Mittelalter die Idee einer getrennten Klassenzuggkéit dieser bis dorthin als No-
men Adjectivum bzw. Beiwort zum Nomen bezeichnei@mheiten durch (s. Kaltz
2000).

Sprachvergleichenden Untersuchungen zufolge verfi§prachen universell
Uber klar ausgepragte Klassen der Nomen und ddreviejedoch nur in minderem
Mal3e ausgepragt Uber eine Klasse der Adjektiv®ifoon 1977, 2004, Thompson
1988). In einigen Sprachen (u.a. dem Finnischenderd Arabischen) stellen eher
nominal gepragte Einheiten, in anderen Sprachem (lem Chinesischen und dem
Koreanischen) eher verbal gepragte Einheiten (ssthe Partizipien statischer Ver-
ben) die Entsprechungen zu adjektivischen Einheitesen indo-europaischen Spra-
chen dar. Daher kdénnen sie als periphere Mitglielleser beiden Wortklassen be-
trachtet werden. Adjektivklassen, die nicht durebRg Uberschneidungen mit den
Nachbarklassen gepréagt sind, kdnnen je nach Spettienmaiig groRer oder klei-
ner, von eher offener oder geschlossener Art &in.dem Groliteil der Adjektive,
kennzeichnenderweise auch von Sprachen mit klainenkleinsten solcher Klassen,
handelt es sich um graduierbare und in kontraresrgmischer Relation zueinander
stehende Einheiten. Das Igbo, eine in Nigeria venl® Mill. Sprechern verwendete
Sprache, stellt dabei einen der Extremfalle darsaimen insgesamt nur acht Adjekti-
ven, die in vier Antonymenpaaren auftreten zum Awski der Dimensionen Grol3e,
Helligkeit, Alter und Qualitat (gro3-klein, hell-diel, jung-alt, gut-schlecht) (Evans
2000: 714f). In der Komparativen Semantik werdea Antonymenpaare ‘grof3-
klein’ und ‘gut-schlecht’ zu den lexikalischen Uargalien gerechnet und den bislang
ermittelten rund flinfzig sog. semantischen Primaitaugeordnet (Goddard & Wierz-
bicka 2002: 257).
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2.2 Prototypische Eigenschaften von Adjektiven

Adjektive bezeichnen typischerweise erkennbare r@uGied angenommene bzw. zu-
geschriebene innere Eigenschaften von belebterunbelebten Entitaten (d.h. Lebe-
wesen, naturlichen Objekten, Artefakten) sowie S8adialten, insgesamt also Quali-
taten, die als physikalische anhand einer konkr8teala messbar sind oder als nicht-
physikalische anhand von abstrakten Skalen eirastufbd so hinsichtlich ihrer rela-

tiven Auspragung, ihnrem Grad spezifizierbar sintigB& Pustet 2000: 768). Eigen-

schaften wie z.B. ‘(mehr oder weniger dauerhaft) Besitz einer kleinen/grof3en

Menge an materiellen Gutern bzw. Geld sein’, dieDeutschen durch die graduier-
baren Adjektive ‘arm’ und ‘reich’ bezeichnet werddassen sich jeweils einer Skala
zuordnen und hinsichtlich eines schwacheren odekesten Intensitatsgrades spezifi-
zZieren:

~goobd + aimOO0O0O |neutralJOOO reich +00000 -
sehr weder arm sehr
arm noch reich reich

Semantisch gesehen stehen Adjektive aufgrund ipretotypischen Funktion als
Modifikatoren von Nomenkonzepten in enger Verbiglau einem Bezugsnomen
und korrespondieren mit der einen oder andereres®derkmalskomponenten:

“Die durch Adjektive ausgedriickten Eigenschaftenrign in vielen Fallen in
Eigenschaftsklassen eingeteilt werden, die Kompmmewon Gegenstands-
oder Geschehensreprasentationen darstellen. Dasd@mizip besteht darin,
dass Klassen von Eigenschaftskonzepten systematigdBigenschaftskompo-
nenten von Gegenstanden, Geschehen und EigenscHajteespondieren”
(Motsch 2002: 600).

Als attributive Adjektive stehen sie in pranominmalmd/oder postnominaler Position
und weisen je nach Sprache auch Kongruenzmarkierufgpn Numerus, Genus und
Kasus) auf, entsprechend ihrer Bezugsnomen undieaygf. begleitenden Determi-
nierer. Bei Adjektivreihungen gilt in vielen Sprach wie u.a. auch dem Deutschen
und Griechischen, ein ikonisches Prinzip: Adjektidee sich auf eine dauerhaftere
Eigenschaft beziehen, stehen ihrem Bezugsnomerotppoh naher als solche, die
sich auf eine weniger permanente Eigenschaft bemieRelationale Adjektive (als
nicht-graduierbare, vorwiegend denominal abgekeitedjektive) stehen unmittelbar
vor dem Nomen; links davor stehen die Farbadjek(als nicht-graduierbare und
meist priméare Adjektive) und die qualitativen Adjek (als mehrheitlich graduierba-
re Adjektive, primare oder denominal, deverbal,djigdeivisch abgeleitete Adjekti-
ve); am weitesten links stehen die Determinierer,Zahladjektive und andere Zahl-
worter. Die folgenden Beispielsatze illustriereasdis Prinzip:

Sie besitzt mehrere (sehr) wertvolle (sehr) g&ehr) verblichene (*sehr) sei-
deneTeppiche

Die zwei auf dem Trodelmarkt erstandenen (sehgewdhnlichen grauen
(*sehr) metallenerBodenvasepassen ganz ausgezeichnet dazu.

Ausgepragter als im Deutschen besteht im Griechische Mdglichkeit, eines oder
mehrere der attributiven Adjektive auch in postnmader Position zu verwenden, was
dem Ausdruck unterschiedliche Grade der Emphase (Holton et al. 1999: 334).
Morphologisch gesehen handelt es sich bei protizgn Adjektiven um Sim-
plizia, die als morphologisch einfache Einheitehl@ide Partner von kontraren An-
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tonymenpaaren stellen oder zumindest einen der, Bote zwar meist den positiven
Pol, belegen (z.B. ‘gut-schlecht, grol3-klein, atindick-diinn; schén-hasslich, froh-
traurig, schnell-langsam’)Bei polysemen Adjektiven kann lesartspezifisch jésve
ein anderes Antonym zugeordnet sein, wie z.B. fiosich’, wo in Abhangigkeit vom
jeweiligen Bezugsnomen folgende Antonyme auftretaht: (frisches - altes Brot),
‘trocken’ (frische - trockene Farbe), ‘schal’ (friees - schales Bier),'welk’ (frische -
welke Blumen). Die Bestimmung durch das jeweiliggz&gsnomen ist auch dort ge-
geben, wo quasi-synonymische Adjektive zur Verfigywstehen, wie z.B. ‘neu’,
jung’ zu ‘frisch’: ein frisches Brot (*neues, *jyes Brot), ein junger Wein
(*frischer, *neuer Wein), ein neues Auto (*frisché&ginges Auto).

2.3 Graduierung und adjektivische Wortbildung

Da die Zahl der Simplizia in Wortschatzen zumeeirsbeschrankt ist, erfolgt auch
der Ausbau des Adjektivwortschatzes mittels Wadlilmigsverfahren. Was das Deut-
sche betrifft, so wird der Anteil der Adjektive a@meutigen Gesamtwortschatz auf ca.
15% geschatzt (Fleischer Barz 1995: 224). Die Zahl der adjektivischen Simgpliz
betragt einige Hundert, ist also verschwindendnklgnsichtlich der Gesamtzahl der
durch Wortbildung entstandenen sekundaren Adjektive

Die zahlreichen denominal und deverbal (insbes@ndach depatrtizipial) ge-
bildeten Adjektive lassen erkennen, dass die Tm@giBpn und damit der Wortart-
wechsel eine zentrale Rolle fiir die adjektivischeribldung besitzt. Sie tragt dazu
bei, gewisse Affinitaten zwischen der Klasse dejektive und der der Nomen und
Verben als ihrer wichtigsten Nachbarwortklasserbewahren und diverse Uberlap-
pungsbereiche zwischen ihnen sogar zu verstéarken.

In weit geringerem Umfang erfolgen Bildungen dudod Modifikation adjekti-
vischer Ausgangseinheiten. Interessanterweise deramdabei Muster, die der Gra-
duierung dienen: im Fall der Affigierung mit demffsu-lich (alt > altlich, dumm >
dummlich, sauer > sauerlich, weild > weil3lich) weide Gradabschwachung bewirkt
und im Fall der Affigierung mit Prafixoiden/Konfirewie ur-, erz-, super-, mega-,
ultra-, top- (so z.B. alt > uralt, dumm > erzdunsuohnell > superschnell, stark > me-
gastark, konservativ > ultrakonservativ, fit > topfvird eine Gradverstarkung be-
wirkt. Aber auch die Kompositabildung mit nominaleter adjektivischem Erstglied
dient oftmals der Graduierung, und zwar meist dexd@erstarkung (so z.B. bettel-
arm, schneeweil3, spiegelglatt, eiskalt; hochbedgditraurig, vollreif). Um Hochst-
grade auszudriicken, bieten sich die Elativformerhsi, tiefst- an. Das Uberschrei-
ten eines Hochstgrades driicken Bildungen mit Gbéra-, hyper- aus.

Die Intensivierung, die bei den Komposita mit nnatem Erstglied vorliegt,
beruht auf dem Bezug auf einen als prototypiscltheesen Reprasentanten der
betreffenden Eigenschaft: bettelarm - arm wie e@ttlBr; schneeweild - weil3 wie
Schnee, spiegelglatt - glatt wie ein Spiegel, diskealt wie Eis, wobei dies auch auf-
fallend oft mit Bezug auf Tiere erfolgt: aalgldtyndemude, barenstark, lammfromm,
mauschenstill, bienenflei3ig, affenschnell, saudumm

Bei einem Vergleich mit dem Griechischen fallt ,adéiss die Adjektivgraduie-
rung dort ebenfalls qua Ableitung und Kompositiofolgen kann und diese Muster
ebenfalls der Gradverstarkung dienen, wie z.B.ilduagen mitBadv-, Bapv-, Toiv-,
6Ao-, mav-, katd-, veép-. Dabei kommen, anders als im Deutschen, auchwiGaitdr
zum Zuge, wie etwapio-/tetpd-Inevt(e)-lepta-, die alle einen (sehr) hohen Grad
ausdrickenKompositabildungen mit einem nominalen Erstglied z&unsdruck der
Gradverstarkung fehlen hingegen, vor allem aucledigen mit einem Tierbezug.
Um Hoéchstgrade auszudricken, kann im Griechisciémlia Formen des absoluten
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Superlativs der Adjektive zuriickgegriffen werdentweder auf die regelméaikigen
Elativbildungen mithilfe des Suffixesatog wie z.B.cofapotatog, wpatdtatog oder
aber auf elativische Suppletivformen wie zdBiostog, péyiotog, eddyiotog im Falle
VON KaAOg, peydrog, pkpog.

Gradabschwachende Adjektive, die es im Deutschesehr begrenzt gibt, sind
im Griechischen haufiger anzutreffen und lasseh derivativ mithilfe unterschiedli-
cher Suffixe bilden, wie etwawnsnog bei Farbadjektiven und daéng, -oviikog, -
ovtolkog, -ovhog bei qualitativen Adjektiven wie u.qukpog, peydrog, Aemtdg,
YOVOPAGS, PTNVOGS, aKP1POS, PT®YOC, AoYNLOC, TOALOGS.

Tautologische Kopulativkomposita (z.B. helllickdiammheimlich) und totale
oder partielle Reduplikationen (z.Bemtenilentoc, ururalt), die der Gradverstarkung
dienen, sind sowohl im Griechischen als auch imtEmen - im Gegensatz zu ande-
ren Sprachen wie z.B. dem Turkischen und Italidr@ac- sehr selten. Die Verdopp-
lung des Gradadverbs dt. sehr bzw. grieehy ist hingegen ein haufig eingesetztes
Muster, was sich durch die Prosodie und im Griexttea zusatzlich auch durelipa
bzw. dessen doppeltes oder auch dreifaches Auftestmt Prosodie noch verstarken
lasst.

2.4 Intensivierung durch Adjektiv-Adverbien

In vielen Sprachen gibt es ein auf die Intensivigrals typischstem Fall der Adjek-
tivgraduierung spezialisiertes Wort, das wortartip&@meist als Adverb eingeordnet
wird und wegen seiner fast unbeschrankten Einsajliohieiten eine dominierende
Rolle spielt: Im Englischen ist dies das Wort ‘Veiiyn Franzdsischen ‘tres’, im Ita-
lienischen ‘molto’, im Griechischemo6Ad’ und im Deutschen ‘sehr’.

Im Deutschen stehen ihm eine Reihe von umgangddmia verwendeten Kon-
kurrenten gegeniber, die ebenfalls einen hohen Guadriicken kdnnen, jedoch
(noch) nicht in einem vergleichbaren Mal3e gramnaditilert sind. Zu den Konkur-
renten zahlen bestimmte adverbial verwendbare Adgkdie Motsch 2002: 603f.
folgend als ‘AdjektivAdverbien’ bezeichnet werden kénnen. Aufgrund ddddfes
einer formalen Markierung als Adverb (im Gegensatm griech. a, -og, engl. -ly,
frz. -ment, ital. -mente) werden diese von Gramkesti wie u.a. der Duden-
Grammatik 2006: 360 nicht als Produkt eines Wosachsels betrachtet und daher
den Adjektiven zugeordnet. Entsprechend werdemsWorterblichern nicht eigens,
sondern bei den jeweiligen Adjektiven am Ende ddirtéfbuchartikel aufgefuhrt.
Dort, wo sie semantisch gesehen eindeutig der $itiemung dienen, hat sich - zu-
mindest in den Duden-Wérterbilichern - die ZusatZaadmtensivierend bei Adjekti-
ven und Verben” anstelle einer Wortartangabe wBe Adverb oder Gradadverb ein-
gebirgert.

Als Adjektivmodifizierer kommt den Adjektivdverbien eine wichtige Funkti-
onen zu, namlich:

() den Geltungsbereich einer Eigenschaft spaeind einzuschranken
(i) den Grad einer Eigenschaft
a) als Uber einem impliziten, als bekannt voragstgten Normalwert lie-
gend zu bestimmen
b) als einem explizit angegebenen Wert entspretha bestimmen
(i) emotional-bewertende Einstellungen auszuleinc
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Die Funktionen (ii) und (iii) betreffen die hierteressierende Gradverstarkung. Sie
sind getrennt aufgefuhrt, treten jedoch meist méeder verbunden auf. Als deutsch-
sprachige Beispiele sind zu nennen:

zu (i)  ein sprachlich, stilistisch, inhaltlich interesgas Buch
zu (iia) ein ungewdhnlich grof3er Mensch

zu (ilb) ein riesig grol3er Mensch

zu (iii)  ein unglaublich/unwahrscheinlich/enorm grof3er Mg&m

Mit Ausnahme von (i) lassen sich alle Phrasen agaviten der Gradbestimmung im
Sinne von ‘in hohem Mal3e, in h6herem Grad als nbweastehen und - unter Aus-
klammerung der mehr oder minder stark beteiligt@otenalen Bewertungskompo-
nente - durch ‘ein sehr grof3er Mensch’ ersetzen.

Die Adjektive, die den zur Graduierung eingesetzAeljektiv-Adverbien zug-
rundeliegen, haben z.T. eine zweite Lesart und &dnn dieser ebenfalls den hohen
Grad einer Eigenschaft ausdriicken, und zwar eirggnSchaft, die von der Bedeu-
tung des jeweiligen Bezugsnomens her zu erschliesfReDie Bedeutung der Adjekti-
ve kann dann paraphrasiert werden als ‘von héhelemdem gewohnten, normalen,
erwartbaren, wahrscheinlichen Grad’ bezogen awd gnadvariable Eigenschaft, die
in der Bedeutungsstruktur des Bezugsnomens voltizgt durch sie aktiviert wird.
Beispiele dafir sind (1) a. - (3) a. und die Redalder Erschliel3ung liegen in (1) b. -
(3) b. vor, die auch die Paraphrasierung mit Hitieer adjektivmodifizierenden ad-
verbialen Verwendung einschlief3t.

Handelt es sich bei dem Bezugsnomen um ein demrAciseines Eigenschafts-
konzeptes dienendes nominalisiertes Adjektiv, dahdas korrespondierende Adjek-
tiv salient und vom Rezipienten der AuRRerung einfag erschlieRen.

(1) a. Zurzeit haben wir hier (eine)
ungewdhnliche/unglaubliche/unwahrscheinliche/enokake/Hitze.
b. Zurzeit haben wir hier (eine)
ungewohnlich/unglaublich/unwahrscheinlich/enagm3eKéalte Hitze.
> .... (eine) sehr grof¥€dlteHitze. > Zurzeit ist es sehr kalt/heil3.

Bei genuinen und deverbalen Nomen und den sieffeiden Entitdtskonzepten ist
eine solche ErschlieBung weniger einfach, da sierene in Frage kommende korre-
lierende Eigenschaftsdimensionen beinhalten bztwiaken kénnen, ohne dass eine
von ihnen dominanter ist und somit Salienz besitzt:

(2) a. Zurzeit haben wir hier
ungewdhnliches/unglaubliches/unwahrscheinlichesfers Wetter.

b. Zurzeit haben wir hiamgewo6hnlich/unglaublich/unwahrscheinlich/enorm
warmesoder kihlessonnigeoder regnerischegutesoder schlechted/et-
ter. > .... sehr warmesder kiihlessonnigeoder regnerischegutesoder
schlechtedVetter.

(3) a. Sie hat einengewothnliche/unglaubliche/unwahrscheinliche/enoBtim-
me.
b. Sie hat einengewdhnlich/unglaublich/unwahrscheinlich/enorhoheoder
tiefe, laute oder leise heisereoder klare harte oder weiche gute oder
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schlechteStimme. > .... eine sehr habder tiefe lauteoder leiseheise-
re oder klare harteoder weicheguteoder schlechteStimme.

Inferenzprozeduren sind bei der Produktion von Aufigen in der Regel miteinge-
plant und fihren in der Regel zu relativ vorhersaigh Rezeptionsergebnissen. Bei
AuBerungen, die denotativ vage Ausdriicke sowiets@gplizit versprachlichte Ele-
mente enthalten wie (1) a. - (3) a., kommt demrexfeell hinzugefligten Wissen im
Verstehensprozess ein besonders hoher Stellenwerniz dem Ergebnis, dass die
AuRerungen u.U. abweichend vom sprecherseits liggad verstanden werden, so
z.B. als emotional bewertende AuRerungen, die siatt auf den positiven Pol auf
den negativen Pol einer Eigenschaft beziehen augekehrt.

Wortsemantisch betrachtet sind die hier in ihngeizen Lesart benutzten Ad-
jektive weitgehend entleert und vage im Vergleichilrer ersten Lesart. Sie fungie-
ren primar als Gradintensivierer, so wie sie digshabei ihrer adverbialen Verwen-
dung in (1) b. - (3) b. tun. In Wérterblchern sghlgich dieser Sachverhalt nieder in
jeweils zwei Eintrdgen zu ihrer zweiten adjektivien Lesart mit folgenden Bedeu-
tungsangaben: a) das gewohnte Mal3 Ubersteiger{@t&)sivierend bei Adjektiven
und Verben) sehr, in ungewohnlichem Mafle (vgl. DQW)7). Damit wird dem in
beiden Fallen vorliegenden Ausdruck der Gradvekstiy Rechnung getragen. Dass
mit der Intensivierung auch eine emotionale Bewegtuerbunden sein kann, bleibt
unerwahnt, ist allerdings tber einige der dort &iflggen Anwendungsbeispiele zu
erschlieen. In Exklamativsatzen wie ,Welch/Wasdiire (unglaubliche/unglaublich
schone) Stimme!”, ,So eine schone Stimme!” istkappelung von Graduierung und
emotionaler Evaluation am starksten gegeben.

Im Griechischen stellerusvvnOiotog’, ‘amictevtog’ und ‘amiboavoc’ Entspre-
chungen zu den deutschen Adjektiven ‘ungewohnlicimglaublich’, ‘unwahrschein-
lich’ und ‘enorm* dar und kénnen in ihrer zweiteadart ebenfalls als Gradverstarker
eingesetzt werden. Dieses Muster ist weit gebrétadn als das ihrer Verwendung
als adjektivbegleitendeentitaticd emppriuato. In seinem Worterbuch  weist
Mroumviotng auf sie hin als Vertreter der Gruppe der segodtikd enibeta’, wel-
che er als SvvaicOnpaticé optiocuéveg (Aé€eic)” charakterisiert, #ov amotedovv
0,71 cuvNB®G ovopaletat «AEEEIC-AATTLYO KO LITOPOVV va. xpNoonombovv tavion”
(Mroumviotng 2002: 231). Damit fokussiert er auf die emotionBkwvertung, die
durch sie ausgedrickt wird, sowie auf ihre dene¢atiagheit, die sie zu Passepar-
tout-Wortern macht. Untersuchungen zur semantisthéyestimmtheit (wie u.a. von
Pinkal 1985, Wolff 1991, Channell 1994, Keefe & 8ml997) haben den Blick auf
die der Sprache inharente sowie auf die von Spradhewusst intendierte Vagheit
des sprachlichen Ausdrucks gescharft und ihre kamkitat dargestellt. Innerhalb
der Umgangssprache- und Jugendsprache-Forschurgichatbenfalls eine von der
praskriptiv gepragten Haltung distanzierende Saclitdie insbesondere in der emoti-
onal-bewertenden Lexik vorhandene denotative Vagheaichgesetzt. Inwieweit die
hier interessierenden semantisch elastischen Adgkbwohl im Griechischen als
auch im Deutschen tatsachlich Uberall eingesetztlevekonnen, ist allerdings eine
Fragestellung, die weiter verfolgt werden mussh@sendere auch in Hinblick auf die
Bedingungen ihres gemeinsamen Auftretens mit NorB&ss kann im Rahmen des
Kollokationsansatzes geschehen sowie auch innertalbrer innerhalb der Kogniti-
ven Semantik entwickelter Ansatze (s. Paradis 12001).
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2.5 Adjektiv-Adverbien als Konkurrenten des Gradadverbs ‘sehr’

Bestimmte Restriktionen sind nicht nur bei der Kaaldnz von Adjektiven und No-
men, sondern auch der von Adjektivadverbien uncekidjen zu erwarten. Die hier
bisher besprochenen Beispiele ‘ungewdhnlich’,'uaglech’, ‘unwahrscheinlich’ und
‘enorm’ stellen nur eine kleine Auswahl der gradt@rkenden Modifizierer von qua-
litativen Adjektiven im Deutschen dar. Sie gehémnjenen, die ohne groRere Re-
striktionen verwendet werden kénnen und zur Inigesing sowohl des einen als
auch des anderen Partners von Antonymenpaarernztaseaind: ein ungewohnlich
grolRer/kleiner, dicker/diunner, kluger/dummer, rer¢drmer, flei3iger/fauler, guter/
schlechter, freundlicher/unfreundlicher, angeneliamangenehmer Mensch. Dies hat
damit zu tun, dass die deadjektivischen Gradvesmstiatem Prozess des semantischen
Verbleichens unterliegen und die bereits verblieen unter ihnen breiter einsetzbar
sind als diejenigen, deren urspringliche Bedeunouh transparenter ist. In histori-
scher Riuckschau sieht man, dass auch im Fall vam’;sdem Passepartout-Grad-
verstarker des heutigen Deutsch, ein solcher Dastist@aungsprozess stattgefunden
hat. Auf ein ahd. Adjektiv ‘sere’ mit der primar&edeutung ‘schmerzhaft’ zurick-
gehend, war sein friheres Vorkommen zunachst aufesiwenige semantisch er-
wartbarere Kookurrenzpartner beschréankt wie ‘sematiw(schmerzhaft verwundet >
sehr verwundet), ‘sere scharph’ (schmerzhaft schadhr scharf, in Bezug auf Zah-
ne). Schrittweise ist es dann als Konkurrent zuatsen und vielverwendeten Grad-
adverbien ‘viel', ‘schwer’, ’hart’ aufgetreten urttht diese ab dem 16./17. Jh. ver-
drangt, dadurch dass es semantisch verblasste unghmend auch mit Adjektiven
zur Bezeichnung positiver Eigenschaften verwendetde. Voll verblasst ist es
schlie3lich tberall einsetzbar geworden (Fritz 20D64). Eine &hnliche historische
Entwicklung liegt u.a. auch fir den franzésischesdepartout-Gradverstarker ‘tres’
vor, der auf das lateinische ‘trans’ in der Bedagttdariiber hinaus, jenseits’ zurtick-
geht sowie fiir den englischen Passepartout-Gradwvkes ‘very’, der als Entlehnung
auf das franzosische ‘vrai’ bzw. das lateinischgehtiv ‘verus’ mit der Bedeutung
‘wahr, echt’ zurlickgeht.

Was die Konkurrenten von ‘very’ im heutigen Enghtisund ihre Kookurrenz-
muster angeht, so liegen die Ergebnisse von mehmmpusbasierten Untersuchun-
gen vor (u.a. Altenberg 1991, Lorenz 1998, SwaleBugke 2003, Recski 2004). Fur
das Deutsche sind bislang keine derartigen konkaatzalytischen Untersuchungen
durchgefuhrt worden. Daher soll hier ein andergoeks weiterverfolgt werden, nam-
lich der der semantischen Verschiebungsmusterdeliezur Gradverstarkung einge-
setzten Adjektivadverbien zugrundliegen.

2.6 Metaphorische und metonymische Muster der Intesivierung

Worter kdbnnen aul3er in einer eingeengten oder taxten als ihrer primaren Bedeu-
tung auch in einer auf einen anderen oder einereangnden Bereich Ubertragenen
Bedeutung verwendet werden. Bei einer solchen n&ewendungsart dienen sie
dazu, etwas anderes als ahnlich oder aber als es@aind zugehérig Wahrgenom-
menes bzw. Angenommenes zu bezeichnen. So liegt metaphorische Verwen-
dungsart von ‘Kopf’ in der Lesart ‘oberer Teil en@egenstandes’, voMaus'’ in der
Lesart ‘Cursor-Steuerungsgerat’, von ‘Schlangeden Lesart ‘lange Reihe wartender
Menschen oder dicht aufeinander folgende Autos arkghr’etc. vor; um eine meto-
nymische Verwendung handelt es sich bei der Verwegd/on ‘Blatt’ in der Lesart
‘Zeitung’, von Zunge’ in der Lesart ‘Sprache’, von ‘Arbeit’ in déesarten 'Produkt
einer Tatigkeit' sowie ‘Platz/Stelle einer TatigkeiRaumliche Strukturen werden
metaphorisch auch auf andere weniger konkrete &wrqirojiziert, um kognitiv und
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sprachlich einen leichteren, anschaulicheren Zuganiginen zu schaffen. Aul3er der
Teil-Ganzes-Beziehung spielen bei der MetonymiehaBeziehungen wie Behélter-
Inhalt, Material-Produkt, Erzeuger-Produkt, Handhresultat, Bedingung-Folge,
Ursache-Wirkung eine wichtige Rolle. Solange sicletdyphern und Metonymien
nicht zu konventionellen Lesarten eines Wortes kit haben, sind zu ihrer Er-
schlieBung Inferenzen unter Ruckgriff auf Wissestiede wie kognitive Schemata,
Frames und Skripte notwendig, die ihrerseits wiethedie Quellbereiche fur die Bil-
dung von Metaphern und Metonymien darstellen. dgdasie etabliert sind, um so
mehr tritt ihre konzeptuell-semantische Motiviertha den Hintergrund und entwi-
ckeln sie sich zu normalen undurchsichtigen Wértern

Ein Blick auf die weit Uber hundert im Duden Sygonworterbuch 2007 unter
dem Stichwort ‘sehr’ versammelten standard- odegamgssprachlichen Gradinten-
sivierer zeigt, dass einem Grol3teil von ihnen noelar weniger transparent metapho-
rische und metonymische Bildungsmuster zugrundgetie

A. Bildung von Intensivierern aufgrund metaphorisenr Muster
Hoher Grad (einer Eigenschatft) ist

1. Hohe hoch, héchst, tief, zutiefst

2. Grolie riesig, kolossal, gigantisch

3. Gewicht schwer

4.Menge reichlich,ganz, ganzlich, voll, vollig, vollstandig, totabrkplett
5. Kraft kraftig, stark, gewaltig, machtig, heftig

B. Bildung von Intensivierern aufgrund metonymisch&luster

1. Wirkung steht fir hohen Grad einer Eigenschaft

Hoher Grad einer Eigenschatt ist Ursache fur egsiimmte Wirkung/hat eine
bestimmte Wirkung als Folge. (Jd. oder etw. isteinem so hohen Grade
gut/schlecht, dass man es bemerkt/dass es eindélltaddss man staunt, sich
erschreckt, verwirrt ist, sprachlos ist, Uberwdlisg, umfallt.)

Die Wirkung besteht in

a) Wahrnehmung, die fir hohen Gradsteht
spurbar, merklich, empfindlich, bemerkenswert, bdah, sichtlich, auffal-
lend

b) Erstaunen, das fir hohen Grad steht
unerwartet, erstaunlich, verbliffend, Uberraschefadzinierend

c) Auslosen von Abscheu, die fir hohen Grad steht
scheulilich, abscheulich, widerlich, widerwartigeksds, ekelhaft

d) Erregung von Angst und Schrecken, die fir hohen Gradgtehen
schrecklich, furchtbar, flrchterlich, entsetzlitieangstigend, unheimlich,
grauenhaft, grasslich, unheimlich, schaurig, schiicie, schauderhaft

e) Kontrollverlust, der fir hohen Grad steht
umwerfend, Uberwéltigend

f) Anomaler Geisteszustand, der fur hohen Gradgteht
verruckt, wahnsinnig, irre, irrsinnig, rasend, toidliotisch

g) Unsagbarkeit/Unbegreiflichkeit, die fir hohen Gad stehen
unsagbar, unséglich, unaussprechlich, unbeschihblinbegreiflich, un-
fassbar, unvorstellbar
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f) seelischer Not, die fir hohen Grad steht
peinlich, jammerlich, erbéarmlich
g) Verfluchtsein, das fur hohen Grad steht
verflucht, verdammt, verflixt, hollisch, teuflisch
2. Wahrheitsbeteuerung steht fir hohen Grad
wahrhatft, tatsachlich, wirklich, echt, zweifellasyeifelsohne, eindeutig,
fraglos
3. Normerfullung steht fur hohen Grad
richtig, anstandig, gehorig, ordentlich, tlchtigggelrecht, recht
4. Normabweichung steht fir hohen Grad
besonders, ungemein, ungewo6hnlich, au3erordentdigBergewdhnlich,
Uberdurchschnittlich, extrem
5. Einzigartigkeit steht fur hohen Grad
einmalig, einzigartig, unvergleichlich, beispiell@bsolut
6. Befremdlichkeit des vom Ublichen Abweichenden steHtir hohen Grad
seltsam, merkwirdig, eigenartig, abartig
7. Nicht-Mel3barkeit steht fur hohen Grad
malfilos, unermesslich, endlos, unendlich, grenzebtmenlos, schrankenlos
8. Unwirklichkeit steht fur hohen Grad
traumhaft, phantastisch, sagenhaft, marchenhabelfaaft, wunderbar, zau-
berhaft
9. Tierisches steht fir hohen Grad
tierisch, bestialisch, lausig, bullig, hundsmafig
10. AulRerirdisches steht fur hohen Grad
gottlich, himmlisch, paradiesisch

Diese Analyse erfolgt in weitgehender Anlehnungkanschbaum 2002, der im Rah-
men einer corpusbasierten Untersuchung detailiafschluss gibt tber die histori-
sche Entwicklung von Intensivierern des Deutschreden letzten 300 Jahren. An-
hand der Belege kommt er zu dem Schluss, dass ymeische Bildungen insbeson-
dere im Gegenwartsdeutsch gehauft auftreten. digétgt anzumerken, dass auffal-
lig viele dieser Gradverstarker auf deverbale Atlyekund vor allem auch auf Pra-
senspartizipien zurickgehen. Einige von ihnen stamwon psychischen Wirkungs-
verben, die ihrerseits metaphorische Verwendung®mevon Verben darstellen, die
ursprunglich nicht mentale, sondern auf3ere Vorgéegeichneten.

Eine neuere Untersuchung wie die von Claudi 2806&peziell am Aspekt der
positiven vs. negativen Bewertung interessiert,idieen fur die Intensivierung ge-
nutzten adjektivischen Ausgangsbasen enthalterSistuntersucht, inwieweit diese
noch in den entsprechenden gradverstarkenden Adjdkerbien enthalten ist und
wie sich dies auf ihre Kookurrenzmdglichkeiten idljektiven auswirkt. Dabei stlitzt
sie sich weitgehend auf ihre eigenen sprachlichantionen und Beurteilungen. ‘Fa-
belhaft, marchenhaft, traumhaft, Gberwaltigend, @ni@nd, gottlich, himmlisch’ stuft
Claudi als positiv-bewertendatensivierer ein, die ausschlie3lich mit Adjektiyere
positive Eigenschaften bezeichnen, vertraglich ;smedjativ-bewertende Intensivierer
wie ‘arg, entsetzlich, grasslich, grauenhaft, s@ieb, unséaglich, tédlich’ hingegen
vertragen sich nur mit negativen Adjektiven. Spkzi€alle stellen ‘herzlich’ und
‘schon’ dar, die trotz ihrer eindeutig positivenvBetung als Adjektive nur als adver-
biale Verstarker von negativen Adjektiven auftretem. herzlich/schon dumm). Alle
anderen der ca. 100 untersuchten Intensiviereremevdn ihr als unbegrenzt kookur-
renzfahige Gradverstarker eingestuft, die sowolilnagativen als auch mit positiven
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Adjektiven gemeinsam auftreten kdnnen. Das bislamgh nicht als intensivierender
Adjektivmodifizierer gebrauchte ‘toll’ wird von Clali 2006: 364 als mdglicher Kan-
didat betrachtet, der sich zuklnftig etabliertetemsivierern wie ‘irrsinnig’ und ‘irre’
hinzugesellen kdénnte, die demselben Ursprungshte(€geistig/psychisch) verwirrt’
< ‘(r&umlich) verirrt’) entstammen.

Die bereits angesprochene wichtige Rolle der Bezoignen und die sich daraus
ergebenden Konsequenzen fur den mehr oder wengggeitzten Einsatz der Adjek-
tive und Adjektivadverbien werden in den obigen ditén nicht untersucht. Dies zu
untersuchen dirfte unter Ruckgriff auf elektronesc®prachkorpora und geeignete
Abfrageprogramme ebenfalls méglich sein. AulRer Idoaypder Schriftsprache sollten
dabei mdglichst auch Korpora der gesprochenen Beranalysiert werden, so dass
der bisher bei der Untersuchung der Gradverstarkunginzureichend beriicksichtig-
te Faktor der Medialitat ebenfalls einbezogen wetdmnn.

3 Sprachdidaktische Aspekte

Die Adjektivintensivierung hat, neben den kompaiathen und superlativischen
Konstruktionen (mit oder ohne explizite Angabe ®esgleichsobjekts), einen festen
Platz in der Sprache. Sie stellt sprachgeschithggsehen ein seit langem existieren-
des und in der Gegenwartssprache besonders augtgspuad weit verbreitetes Pha-
nomen dar. Nicht nur Jugendliche, sondern Spreaher Altersgruppen bedienen
sich in einer Vielfalt von Situationen der durcle giegebenen Mdoglichkeit, objektiv
oder subjektiv gegebene Intensitatsgrade zu bezeichnd zwar eng verbunden mit
einem mehr oder weniger emphatischen Ausdruckipesivder negativer emotiona-
ler Bewertung. Sie ist in allen Kontextstilen ametfen, wenn auch, was die Haufig-
keit betrifft, eher in den informelleren als dennfelleren. Wer Sprache gebrauchs
normenorientiert und damit funktional adaquat verden mochte, sollte sie als
sprachliches Ausdrucksmittel nicht unterschatzed ian mehr als nur beilaufig Be-
achtung schenken.

In der Fremdsprachendidaktik stehen, wenn man eongéngigen Curricula,
Lehrwerken, Lerner- und Ubungsgrammatiken her damdsder Entwicklung beur-
teilt, bei der Behandlung der Adjektive allerdinggsch wie vor ihre Flexions- und
Komparationsmuster sehr stark im Vordergrund unddbe Behandlung der Adver-
bien die lokalen und temporalen als primare AdwbiEher beildufig kommt die
Gradverstarkung und Gradabschwachung zum Zuge esehkinkt sich dabei auf das
Allerngtigste, sowohl was ihre sprachlichen Mitaés auch ihre Funktionen betrifft.
Da intensivierende Ausdrucksmittel oftmals als Ipelsos typische Merkmale der Ju-
gendsprache betrachtet werden, findet man sie sthen in Lehrwerken fur Jugend-
liche etwas starker prasentiert, jedoch auch doht eingehender behandelt.

Wer sich als angehender Fremdsprachenlehrer waltesd-achstudiums mit den
Formen und Funktionen der Adjektivintensivierundgnedbefassen will und sich da-
bei auf Hilfsmittel wie Grammatiken stutzt, erhdtthand der meist nur sehr knappen
Darstellung selbst in den groReren Grammatikemeivenig befriedigenden Einblick
in den Gegenstand. Einsprachige Woérterbicher, uiehdhren Zugriff auf reprasen-
tative Sprachkorpora zunehmend umfangreichere irdtionen tber die Gebrauchs-
weisen von Wortern bieten, erweitern den EinbliEk umfassenderer Einblick kann
schlie3lich auf der Basis von Texten erlangt weyden allem Sammlungen von Tex-
ten, die sich nicht nur manuell, sondern auch ifétlelektronischer Programme auf
spezielle Fragestellungen hin auswerten lassenit3sinein forschendes, ermitteln-
des und analysierendes Vorgehen gefragt, ein Fspdesweit starker als das tbliche
schulische Lernen ein eigensténdiges ErarbeitenAummgignen von Wissen verlangt.
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Ein solches forschendes Lernen kann innerhalb plackpraktischen, sprachwissen-
schaftlichen und sprachdidaktischen Lehrveranstgin des Fachstudiums erprobt
und geférdert werden, so dass im Verlauf des Stoslivor allem auch das zur Ent-
wicklung kommt, was Lehramtstudenten spater inRigte als Lehrer bei anderen zu
fordern haben: das Wissen, wie man sich Wissergaaeikann.

So kann ein Seminar zur Lexikologie den in derubddit meist nur unzurei-
chend gelernten Umgang mit Worterblchern schulew, zwar anhand spezieller
Fragestellungen, wie etwa die lexikalischen Mittel Adjektivintensivierung syste-
matisch zu ermitteln. Schaut man sich unter deerden Worterblchern dabei auch
die Lernerworterbicher des Deutschen als Fremdsgran, so stellt man fest, dass
unter dem Stichwort ‘sehr’ aul3er Beispielen fungenseiner typischen Verwendun-
gen auch eine Reihe anderer Intensivierer als Syneraufgefiihrt werden (so etwa
im Duden Worterbuch DaF 2003 zehn weitere Inteasir). Uber die diversen Inten-
sivierer-Stichworter l&sst sich dann eine kleinerelis relativ aufschlussreiche
Sammlung von Mustern der Intensivierung erstellem.Grund- und Aufbauwort-
schatz DaF von Tschirner 2008, einer thematischidypeden Prasentation des deut-
schen Basiswortschatzes, lassen sich ebenfallserdid Intensivierer und ihr
Gebrauch Uber die dort angebotenen Beispielsatmiételn. Interessanterweise wird
dort fast die Hélfte der erfassten Adjektive, oldass es erklarte Absicht des Verfas-
sers ist, in ihrem Gebrauch als gradverstarkendekfidadverbien illustriert. Will
man anschlielend zu einer textbasierten Untersgchibergehen, so kann man per
Suchabfragen auf das World Wide Web als Korpuscigigifen oder aber, ebenfalls
im Onlineverfahren, auf Referenzkorpora wie z.Bs ta Rahmen des Projekts Digi-
tales Worterbuch der Deutschen Sprache entstantiexiorpus der Gegenwarts-
sprache.

In einem Seminar zur Sprachvariation kann beiBigrandlung der Lexik eben-
falls von Worterblichern ausgegangen werden, unddie Ubliche Zuordnung der
Stichworter zu einer Skala von Stilebenen zu thesieaén. Speziell auf die Intensi-
vierer bezogen, ist festzustellen, dass etwas rakshdie Halfte von ihnen als um-
gangssprachliche Waorter und damit unterhalb derdstalsprachlichen Stilebene lie-
gend markiert werden. Wieviele Stilebenen es giatin sie sich unterscheiden und
inwieweit sie sich klar voneinander abgrenzen lasss ein schwieriges und in der
Sprachforschung umstrittenes Thema (s. Ludwig 199&mke 1997), sodass auch
lexikographische Stilangaben wie u.a. ‘umgangss$picc nicht unumstritten sind.
Dass Umgangssprachliches traditionell als Normativezides stigmatisiert wird,
kommt im Vorwort eines Worterbuches wie dem DUW 20@um Ausdruck, wo
kommentierend hinzugefugt wird, dass es seine finegéura” heute zunehmend zu
verlieren beginne und die Markierung ‘ugs.’ einemd@&ng mit Sprache kennzeichne,
»der zwar von der Sprachnorm abweicht, jedoch &ioke Frequenz wie auch eine
breite Akzeptanz aufweist” (DUW 2007: 18). Der umgssprachliche Sprach-
gebrauch wird nicht nur im Bereich des Mundlichemehmend akzeptiert, sondern
auch, wenn er relativ standardnah ist, im Bereih Sichriftlichen. Wahrend hier eine
gewisse Toleranz gegeniber dem kolloguialen Stdnziam Ausdruck kommt, gibt
sich das Duden Wodrterbuch DaF konservativer, wendogt heil3t, dass ,in (férmli-
chen) Texten, in Zeitungen oder in seriosen Serglungn Radio und Fernsehen
(z.B. in den Nachrichten) meist auf den Gebrauath wmgangssprachlichen Waortern
verzichtet* werde (Duden DaF 2003: 18).

Nicht nur in Deutschland, sondern auch in andégerdern gibt es das Phéano-
men der ‘negativen Aura’, die die Umgangssprachgmsttisierend umgibt und der
‘positiven Aura’, die die Standardsprache wertsohiétl umgibt als vermeintlich ein-
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zig richtige und kultivierte unter den Sprachvaiteh. Voreingenommenheiten und
negative Einstellungen gegentber der Umgangsspidateen sich auch beim Ler-
nen und Lehren einer Fremdsprache bemerkbar maBleengen auf die hier interes-
sierende Graduierungslexik konnen negative Bewgennn der Muttersprache auch
auf die Fremdsprache Ubertragen werden. Sprach|eheegelernt haben, praskripti-
ve Sprachnormen und Spracheinstellungen kritiscbettachten und zu hinterfragen,
sind in der Lage, diese auch mit ihren Schilerthematisieren und so zu einer Ent-
ideologisierung des Standards als a priori Ubeneg¥arietéat beizutragen (s. Durrell
2006).

Ausgangspunkt zur Behandlung der IntensiviererRahmen eines Seminars
zur Lexikalischen Semantik kann die Fragestellugig,snwieweit durch metaphori-
sche und metonymische Verschiebung entstandenetéesan Waortern im Verbund
mit ihrer jeweiligen wortlichen Lesart und somis ahotiviert wahrgenommen wer-
den. Hier bietet es sich an, den Blick auch auficiensivierer zu lenken, bestimmte
Parallelen zwischen den fremdsprachlichen und dettensprachlichen Mustern zu
entdecken und eventuell dariiber hinaus auch ai@pechen fur den Vergleich ein-
zubeziehen. Des weiteren kdnnen Bezlige zwischendivierern und anderen eben-
falls durch Metaphorik und Metonymie stark charakierten lexikalischen Teilbe-
reichen, wie z.B. der Gruppe der psychischen Veto®h der psychische Zustande
und Vorgange bezeichnenenden Phraseme, beleuahtdtnw

In einem Seminar zur Sprachdidaktik lassen sieéh won solchen Analysen
ausgehend Unterrichtsmaterialien entwickeln, alstré&g zu neueren kognitiv-
linguistisch orientierten Ansatzen in der Wortsehabeit mit fortgeschrittenen Ler-
nern (Boers & Lindstromberg 2008). Sowohl die isdk Betrachtung metaphorisch
und metonymisch gepragter Worter als auch die Adoeiund mit standard- und um-
gangssprachlichen Texten, die eine solche Lexiweist, dirfte zu einem vertieften
Sprachverstandnis und damit verbunden auch vemmetind vernetztem Wortlernen
fuhren. Das Anfertigen funktional aquivalenter Teext der Mutter- und Fremdspra-
che (s. Portmanii'selikas 2001, House 2001) stellt einen weiterenafaminkt dar,
um Lerner fur die vielfach konvergierenden, teite@auch divergierenden Konzep-
tualisierungen und Versprachlichungen im Bereich @eduierung zu sensibilisie-
ren.
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Dramapadagogik im Fremdsprachenunterricht:
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IMepiinyn

To mapov apBpo mapovcidlel pépog e Epevvdg pov yo v aéia g ApOpOTIKNG
Téxvmg omv  ekuddnon g Tepuavicng og &vn ylwooa oty EAAGSa.
[Tpaypatevetan eniong to {NTMUO TG ATOKAEIGTIKNG XPNONS TG EEVNG YADOGOS 01N
owaokaAior Kot TV emakOA0VON ypnomn TOAD amA®V KEWEVOV Kol doudv. Oa
avadelyBovv ot Pacikéc SOUEC UG OPOUATOTALO0Y®YIKNG EVOTNTAS KOl Ol KOLVOi
otoyol ¢ Apapotikng Téxyvng ko g ocvyypovng peBodoroyiog. Ztn cuvvéyeln
TePLYpAQeTAL Ko aSl0AOYEITAL Lo SPOUOTIKT EVOTITO TOV EVEOUOTOONKE 68 GYEd0
epyaoiag g B’ Tvpvaciov. Ta kevipukd epotpota eivat: ot mapapéver 0OGKOAN
Kol emimovn M ekpddnon g eppovikng g EEvn yAowooo, Mo 1 evBOhvn TtV
Kewévav kot Bepdtov; Iog pmopel m Apapotikn Téxvn va ocvvdpdpel oty
TO10TIKOTEPN dOacKOAMa OTT®OG TV avaPdduion Tov kewévov kal Bepdtov, Kabng
KOl OTNV ovATTUEN NG TPOSOMIKOTNTOG, 1 OTOlol OmMOTEAEL OMUAVTIKO OTOYO GTO
Aol TOV JTMOAMTIGUIKOV OlaAdyov; Ta moapomdve (ntiuata o eEetacOovv
KUPIOG 0md YuYOYA®GGOAOYIKN AmoyT).

1 Ausgangsproblematik

Warum wird beim unterrichtlich begleiteten Fremagrerwerb relativ schwerfallig
Deutsch gelernt, und das kaum Erlernte sehr schnetler vergessen? Liegt es wo-
maoglich nicht nur am Standort (Ausland), den weni§unden pro Woche, in denen
die Lerner Gberhaupt Kontakt mit der Sprache hahkso, dem geringen deutschspra-
chigen Input und dem Mangel an wirklichen Kommuitidasmaoglichkeiten (so ge-
nannter authentischer ,Sprachnotstandssituatiofigsglikas 1999: 15)? Sicher liegt
es auch daran. Aber gibt es noch andere Grinde?

Das derzeitige Offentliche Bildungssystem stelis anoderner lernpsychologi-
scher und padagogischer Sicht keine ideale Lernborgedar. Projekte und kreative
Arbeit sowie Medienvielfalt und vernetztes Lernémdszwar erwiinschy die Zeit ist
wegen der zu erfullenden Curricula oder des Prigstodfs jedoch generell sehr
knapp. ,Alle haben wenig Zeit, manche haben ni¢ ded doch herrscht viel Lange-
weile®, wie Reinhard Kahl auch die Situation an tdeben Schulen charakterisiert
(Kahl 2004: 28).

Dieser Beitrag beschaftigt sich damit, welche Ralie Texte, Themen und
Strukturen dabei spielen kdnnen und inwiefern didagogische Einheiten fur den
Fremdspracherwerb wertvoll sind.

1.1 Trivia oder ...

Ich habe beobachtet, dass der Einstieg in eineelmngait mit Lesetext durch eine gut
geplante Einfuhrungsphase (Einstimmung und geeigWetentlastung) oft gut ver-

! s. depps/apps des Padagogischen Instituts Grikaetus, www.pi-schools.gr
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l&uft, d.h., dass ein Grossteil der Lerner sicleiigt (,on task” ist). Danach flacht
dies anfanglich durchaus vorhandene / entstand#eeesse oft abrupt ab, und ich
frage mich seit einiger Zeit, ob dies nicht auchdan Inhalten liegen mag. Tatsach-
lich werden den Lernenden besonders im Anfangeidier@dl - B1) aus dem gut
gemeinten Anliegen, das Lernen der Fremdspracleeleichtern, tberwiegend trivia-
le Texte geboten. Bei den meisten handelt es siciMinidialoge Gber Alltagssituta-
tionen, die so belanglos und nichtssagend sind i@ sich in seiner Muttersprache
nie die Mihe gemacht hatte, nach der ersten Zalenzu lesen. Die Lerner ,steigen
innerlich aus®, nehmen Worte, Strukturen und Irhaltr oberflachlich auf, und die
Lehrer wundern sich, dass der ,durchgenommene “Sto¢ht ,sitzt*. Butzkamm
(2006: 175, 252) bringt es etwas Uberspitzt auf Fenkt: ,Die Kinder kénnen sich
nichts merken, weil es wenig Merkenswertes gibt."

Aber wie soll man die Texte anspruchsvoller unohil@nsprechender machen,
ohne die Lerner zu Uberfordern? Voraussetzung &nstéhen ist doch die semanti-
sche und syntaktische Transparenz (Butzkamm 199Di8s ist vollig richtig, aber
Verstehen ist letztlich ein ,Produkt von Sinnfinduond Sinngebung” (Butzkamm
2002: X1V). Das Missverstandnis konnte also daegen, dass von vielen modernen
Texten nur eine der Vorraussetzungen, namlich dieddppelten Transparenz erfillt
ist, nicht aber die des Sinns und intellektuellewedzes. Eine zu starke Reduzierung
des Wortschatzes, der Inhalte, aber auch der 8tarksei sogar fir schwachere
Schiler schéadlich: gerade auch sie brauchen iktedide Anreize (Butzkamm 2002:
177). Und dies gilt auch fur die Lehrer (von Herig04: 76). Aber betrachten wir
zunachst einmal, wie es zur heutigen Situation kam:

Die Trivialitat der Texte ist ein Resultat a) d&bkehr von der Grammatik/
Ubersetzungs-Methode, und damit auch von literaeiscTexten, b) der oft immer
noch angestrebten pauschalen statt funktionalelspfachigkeit (Butzkamm 2002:
176)des Fremdsprachenunterrichts, c) einer einseitiginpretation der Konzentra-
tion auf so genannte ,Universalierd.h. Themen, die alle Menschen in allen Landern
betreffen und daher Gegenstand von Themeneinheitéehrwerken und Material
fur Prufungen darstellen kdnnen. Schlie3lich ig drivialitat auch Resultat d) des
Fragen entwickelnden Unterrichts, den ElisabethnSteorschungsgruppenleiterin am
Max-Planck-Institut Berlin treffend als ,,Osterhapédagogik‘bezeichnet; Der Leh-
rer versteckt das Wissen und die Schuler solldinden Und dann wird gelbt. Aber
sobald die Aufgaben ... von dem Ublichen Format inSihule abweichen, kénnen
viele ... Schuler die Aufgabe nicht mehr |6sen” (Bter Kahl 2004: 29).

Wir scheinen vergessen zu haben, dass zu denlggemdlen Dingen unseres
Lebens auch Rhythmus und Poesie gehoren, dasrSipdér Fantasie, mit Szenarien.
Und selbst im Rahmen von Gespréachen Uber Berufe Fuaiteit sollte man die
Schablone nicht zu sehr einschranken (s.a. GERS$: 2407f.). Butzkamm stellt fest:
JAlltagswelt heil3t Durchschnittwelt. Aber was miplersonlich angeht, ist nicht im-
mer DurchschnittZwar kann man es dem Lehrbuchautor nicht verargiass ,Ga-
lopp reiten” nicht vorkommt. Aber dann muss mir dehrer helfen. Nur so wird die
Sprache zu einem personlichen Kommunikationsniit@utzkamm 2002: 254).
Aber wie kdnnen wir das Niveau heben, sprich dimé&efordern, ohne sie zu Uber-
fordern? Und welche Rolle kann die Dramapadagogbedspielen?

1.2 ... oder Drama?

Unsere Alltagswelt ist oft nicht nur ein Drama, steckt auch voller dramatischer
Momente. Manchmal wirde es m.E. ausreichen, digpktive zu wechseln, um die-
se zu erhellen. Wie das schon im Anfangeruntergelsthehen kann, fuhrt folgendes
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Beispiel vor Augen: Statt nur sein Gegenuber zgdma ,Wer bist du? Woher
kommst du?” (,Wohin gehst du? Was machst du (hfgrk&hre man die Perspektive
um und frage sich selbst / lasse die Lerner sitbsséagen: ,Wer bin ich? Woher
komme ich?* (,Wohin gehe ich?* und ,Was mache ithe()?*). Genauso kdnnte
man beim Thema ,Tagesablauf‘, ,Schule” oder ,Uhtzéiber die Begriffe ,Zeit"
und ,Raum* reflektieren und Einstein einfihren. daskundliches Wissen Uber die
DACH-Lander ist naturlich gefragt und kann durcls édanen einer echten oder vir-
tuellen Reise grolRes Interesse bei den Lernername@ber die Themeneinheit ,Rei-
se” stellt auch eine sehr gute Einstiegschanceamadpédagogische Arbeit dar. Bei
denselben Voraussetzungen und Lehrzielen hingibhder Kompetenzen, des Wort-
schatzes, der Strukturen kann eine dramapédagegiSoiheit eingeplant werden,
wahrend der die Lerner selbst entscheiden, in welBipoche sie sich befinden, wo-
hin sie reisen und was auf dieser Reise passier. $blche fiktive Reise hat gegen-
Uber einer ,konventionellen® im Hier und Jetzt \@k, die man nicht unbedingt
vermuten wirde: ,The more distant or unfamiliar stinmng is from everyday expe-
rience, the more engaging it is likely to be.” (Hemate & Bolton in Wagner 1999:
X).

Mogliche Vorteile des Einbezugs dramapadagogisdBlemente in den

Fremdsprachenunterricht sind laut der Fachliteratur

» Dramapadagogik und der moderne FSU weisen vielegsame Lehrziele auf:
Forderung der Personlichkeitsentwicklung, Empaéigfkeit, Flexibilitat; ge-
meinsam sind ihnen auch die Prozess-, Handlungbsvanallem auch die Ler-
nerorientierung; Kommunikation ist gleichzeitig Wexgd Ziel.

e In Szenarien werden alle kommunikativen Fertigheigtandig gefordert und
weiterentwickelt (Piepho 2003: 110).

« Der dramapadagogische Prozess nutzt die Ahnligkedie Erst- und Zweit-
bzw. Fremdspracherwerb aufweisen und vor allem jdittirliche Anlage des
Menschen zum Spielen und Schauspielen” (Tselik89:122).

» Sie ermoglicht die Beschaftigung mit gehaltvollevend anregenderen Inhalten.

* Durch die erhéhte Motivation sind die Lerner eherelt, sich grof3eren Heraus-
forderungen zu stellen.

* Und nicht zuletzt haben fiktive, exotische Weltee &igenheit zu locken, zu
fesseln und gleichzeitig zu schitzen (Wagner 13@9%).

2 Dramapadagogik und Fremdspracherwerb

2.1 Aufbau einer dramapéadagogischen Einheit

Es wirde den Rahmen bei weitem sprengen, die Atbefiniken der Dramapadago-
gik im Detail vorzustellen. Ich werde daher nur xuhre Grundziele und -
arbeitsweise darstellen, auch in Abgrenzung zurssidahen Rollenspiel und zum
Theater. Die Dramapadagogik wurde in den 50er datwe Peter Slade begrindet.
Seitdem gibt es diverse Zweige. Mein Experimenbiedich vorwiegend an das von
Dorothy Heathcote entwickelte Modell des ,processnth* (Wagner 1999: 1) bzw.
ihre eigene Weiterentwicklung desselben, den ,coteas approach® (Neelands
2005) an. Die Dramapéadagogik ist ,ein Ansatz, derMittel des Theaters zu pada-
gogischen Zwecken einsetzt. Im Vordergrund stebedaicht [...] die Produktion
eines Theatersticks, sondern der Lernprozessdn s#linen Dimensionen: physisch,
asthetisch, emotional und kognitiv. [...] Dramapadsioist eine Padagogik, die
handlungsbezogenes ganzheitliches Lernen herbeffi(fiiselikas 1999: 21). Die
Dramapadagogik Heathcotes stitzt sich auf die migischen Ansatze Deweys, Bru-
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ners, Vygotzkis und Freires, und hinsichtlich ddsedters auf das epische Theater
Brechts. Dramapadagogische Elemente kann man jpiefizn allen Fachern einset-
zen. Sie stellen dadurch ein hervorragendes Wegkdan fiir fachertibergreifende
Projekte.

Die Rollen fir die Lerner sind variabel, entstelader fast immer aus dem ele-
mentaren Schema, das wir aus den Mythen, Marchiem and neuen Geschichten
kennen:

der/die/das Bose
der Wolf, Drache, Zauberer, Tyrann/Eva

der/die/das Gute, das Opfer
z.B. die Prinzessin,
das Lamm, Adam
der/die Verrater(in)

die Schlange / wer von uns?

der/die Retter(in)
der Prinz / das Licht, das fremde Land, Gott

Die Rolle des Lehrers ist wie im modernen Fremdspea-Unterricht hauptséchlich
die des Organisators und Begleiters. Je nach BéberMnimmt er selbst eine Rolle
(‘teacher in role’), z.B. die des fremden Weisen Beraters unter dem ,mantle of ex-
pert’ (s. Wagner 1999K wvotavtapdkn & Ilanactddn 2009) oder die des Verraters
(s. Avdn & Xatlnyempyiov 2008: 236f., dramapadagogische Einheit zu ‘Godot’)

Das Vorwissen um die Grundstruktur der GeschichtehDramen ist schon da,
und ein Teil des Wortschatzes ist griechisch, et iiternational. Den tbrigen kann
man einfuhren; natdrlich sind hier die Méglichkeiter Lernergruppe zu bericksich-
tigen.

Zusammenfassend kann man sagen:

e Drama als Lernmedium hat zunachst einmal nichtsdarh Einstudieren eines
Theaterstlcks zwecks offentlicher oder internerf@ufung zu tun. In so genann-
ten dramapéadagogischen Einheiten (DPE) wird inRigel ein Pretext als Aus-
gangssituation bzw —problematik benutzt, aber Keniges Szenario. Es kann
dennoch sein, dass die Gruppe sich nach dem EmdeRte entscheidet, sich mit
dem Thema weiterhin in Form eines TheatersticmgriGedichts etc. zu be-
schaftigen.

* Drama versucht im Gegensatz zum Volks- und Hoftreatber auch zu Lehrsti-
cken nicht zu unterhalten oder zu belehren. Eskglite fertigen Antworten, kei-
ne Moral oder Dogmen. Dies halte ich fur die Zidés kommunikativen interkul-
turellen Unterrichts fir besonders wichtig.

» Drama kann vielen Zielen dienen, aber im Zentrushest stets die Menschen, ihr
Leben, ihre Standpunkte und ihre Haltung, ihr Pleitd Weg in der Welt

e« Es geht im dramapadagogischen Prozess um die Erweg der Lebenserfah-
rung, die Erforschung der realen Welt durch diéivik darum, unter der Oberfla-
che der Handlungen deren Bedeutung auszumachedieWierte, auf denen sie
basieren (Wagner 1999: 3). Dazu gehdrt nattrlicthadie Beschaftigung mit
Konflikten verschiedener kultureller und sozialeru@en im eigenen oder im
Ausland.

* Von vielen wird Dramapadagogik auch als eine eigesren von Kunst betrachtet
(O"Sullivan 2002, O’Neill 1995 iKovotavtapakn & IMarnactdadn 2009).

Aul3er der Offenheit des Fortgangs der Geschichtieden Vielzahl an weiterfihren-
den Aktivitaten, gibt es ein festes Ritual und aifesten Rahmen zum Ablauf einer
dramapadagogischen Einheit, mit dem sich die GrappBeginn vertraut macht. Der
so genannte ,Kontrakt" bestimmt, welche Details 8@uation nicht zur Diskussion
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stehen und welche Regeln fur das Verhalten in dep@® gelten. Egal, ob der Lehrer
mit der Gruppe sich mit einer gegebenen Situatenraut macht (z.B. anhand eines
Pretextes) oder diese selbst mit den Lernern ekéltjovird man entdecken, dass der
Aufbau von Geschichten oder Situationen sehr der Bieyhl schon fir die zweite
Grundschulklasse empfohlenen Satzgliedertafel &ligadinig & Huneke 2007: 168,
Blattkann & Kottke 2002: 111), die je nach Lerngegdu auch fir den Fremdspra-
chen-Unterricht geeignet ist:

Satzgliedertafel

~ einen
&
Apfet
A 3
adverblale
S [#]im mae
% Bestimmu: $ k“ 4 ac mﬂm
w" Byt [ modan

(kausa)

Durch das Nutzen einer solchen SatzgliedertafBl @s Poster an der Wand) kdnnen
sich die Teilnehmer den Inhalt und die Strukturen Situation erschliel3en und haben
auch ein Werkzeug zur Unterstiitzung der freien @gmaduktion in der Hand. Die
Geschichte einer dramapadagogischen Einheit gibjede gute Geschichte Antwort
auf die Fragen wer, wo, wann, was, wie und warDia.Geschichte hat Anfang, Mit-
te und Ende und notwendigerweise auch Spannungorgerufen durch einen Kon-
flikt oder ein Dilemma. Die Gruppe findet schliefblieine eigene L6sung und reflek-
tiert in der Ausstiegsphase das Geschehen undittseheidungen. Im Zentrum steht
jedoch nie das Ende, sondern der Prozess an ®€chVeg, den die Lerner gemein-
sam zurlickgelegt haben ovotavtapdaxn & IMarnactddn 2009). Betrachten wir den
Aufbau einer dramapadagogischen Einheit anhandSdkaubilds von E.I. Tselikas
(1999: 32) nun etwas genauer:
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Der dramapéadagogische Prozess

Alltagsrealitat

Verkérperung Bewegung & Stimme
(embodiment) v
Energieaufbau Ubergang
Vorstellungskraft/
Metapher
: Dramatische/
Einstieg asthetische
(projection) Realitét

nejqy

Entwicklung der Szenen

Spiel Theater- und Rollenspiel

(o) Erweiterung und Verarbeitung

von Erfahrungen im
asthetischen Rahmen

Dramatische/

Ausstieg asthetische
(de-roling) Realitat
Energie-Abbau "
v Ubergang
Abschluss
Alltagsrealitat
v Auflésung

Abb. 1: Aufbau eines dramapéddagogischen Treffens
(in Anlehnung an Jennings 1994, 102)

Ausgangspunkt einer dramapadagogischen Einheit &mBereich des Curriculums
sein (Wagner 1999: Avon & Xatlnyewpyiov 2007), dies ist jedoch nicht obligato-
risch. Es ist beim Drama auch nicht nétig, einel&kgyanz durchzuspielen®, es ist
vielmehr wichtig, zu erfahren, wie sie sich ,anftiflWagner 1999: 1). Die Teilneh-
mer am dramapadagogischen Prozess sind HandelndleZuschauer zugleich,
~Spect-actors;’ wie Boal es nennt (Boal in Neelands 2008: 60). fikeve Welt ge-
wahrt Schutz und nimmt einem die Angst, sich in lded zu wagen, kognitiv sowie
beim sprachlichen Handeln. Das feste Ritual, demtkait mit der Gruppe und die
festen Strukturen ,locken die Lernenden in die Speahinein und erlauben ihnen,
das Risiko einzugehen, sprachlich aktiv zu werd@erch wenn sie ...die Strukturen
nicht adaquat beherrschen® (Tselikas 1999: 28fg fiktive Welt erlaubt es dariber
hinaus, das Unbekannte spielerisch zu erforschgin Tgelikas 1999: 34f): Die Rolle
schafft eine Bricke von der Ebene des VertrauterEbene des Neuen und Unbe-
kannten. Gerade bei Jugendlichen und Erwachseresrn dPersonlichkeit sich schon
mehr gefestigt hat, hilft dies, Angste hinsichtlaér Expostition vor der Gruppe und
dem Lehrer, aber auch des Ubernehmens fremderrRatlizubauen und eher ein Ri-
siko einzugehen. Das ,sich-handelnd-in-andere-\teesé wiederum foérdert die Em-
pathiefahigkeit und Flexibilitat. Und was ist wiihsaswerter, als die Lerner dabei zu
unterstitzen, ihre sprachlichen und kommunikatidempetenzen zu erweitern und
ein ,intercultural speaker* zu werden, d.h. ein tMit zwischen den Kulturen (s.
GERS 2001: 145), mit Respekt und Feingefuhl, nieit mit Wissen Uber die frem-
den Sitten und Brauche.

2.2 Dramapéadagogische Projekte im Fremdspracherwerb

Ich mdchte nun ein Praxisbeispiel vorstellen, imdavei Gruppen von Gymnasiasten
der 2. Klasse ein Mini-Projekt zur Wikingerzeit ndiér Fortsetzung eines Cartoons
wie Ublich durchfuhrten, wahrend in einer drittenu@e dieses Projekt mit einem
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dramapadagogischen Experiment verbunden wurde. idrdrdmapédagogische Ein-
heit besser planen zu kénnen, wurde eine Studi&dahrung der Schiler mit thea-
terpadagogischen und anderen modernen Arbeitsterhmiurchgefuhrt. Interessant
fur die Planung des Experiments war besonders dahiing der Lerner mit Rollen-
spiel, Theater oder Drama einerseits und Gruppernaahdererseits. Die Studie wur-
de im Dezember und Januar des Schuljahrs 20088. &ymnasium von Nea Smyr-
ni durchgefuhrt. Befragt wurden insgesamt 92 Gynasésn, d.h. fast alle Deutsch-
Schiler, und 23 der 28 Gymnasiasten der 2. Klasser in der Folge die dramapéa-
dagogische Einheit durchgefuhrt wurde. (Die 2. Béabat die verhaltnismalig ge-
ringste Deutsch-Schiler-Zahl).

Erfahrung mit Rollenspiel
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Erfahrung mit Theater oder Drama
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Erfahrung mit Gruppenarbeit
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B Alle Deutschschuler
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Aus den Graphiken wird ersichtlich, dass ein grol&srder Jugendlichen zwar schon
Erfahrung mit Rollenspiel hat, dafiir aber kaum Trieater oder Drama im Unter-
richt. Die Haufigkeit betrifft stets den Zeitraurh der 1. Grundschulklasse. 87% der
Zweitklassler verfugt tber Erfahrung mit Gruppemst;cauch wenn man an der Hau-
figkeit sehen kann, dass die meisten (65,2%) narb&s drei mal in ihrer ganzen
Schulzeit Erfahrungen mit dieser Arbeitsweise mackennten, und nur 8,7% we-
nigstens einmal pro Schuljahr.
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Dramapéadagogische Einheit fiir die 2. Gymnasialktag$agar der Schrecklichg*

Thema

Lebensumsténde der Kinder und Erwachsenefe#uder Wikinger

Zentrale Frage

Soll Hagar aus dem Jungbrunnenemimder nicht? Ist es besser,
ein Kind zu sein?

Weitere Fragen

Leben Wikingerkinder besser als mmadinder?

Quelle / Stimulus

Hagar der Schreckliche (Cartog®h wie fein, ein Kind zu sein”
(Bilder 1-3), Fotos Wikingerzeit

Pretext

Hagar der Schreckliche ist wieder einmaMiald zum Jagen. Da
kommt er an einen Brunnen. Als er gerade weiteglauhdchte,
spricht der Brunnen plétzlich zu ihm: Er fordertddé auf, von sei-
nem Wasser zu trinken. Da realisiert Hagar, dassnedungbrunnen
ist. Wenn er dieses Wasser trinkt, wird er wiedarkénd. Soll er
diese Chance nutzen? Die erste spontane Erinn&upgsitiv, aber
dann denkt er an seine hysterischen, tyrannischreasOEr musste
den ganzen Tag fir sie arbeiten und hoérte doch geias Wort.
Dann denkt er an seine Frau, seine Kinder, seieenéie. Was wird
er tun?

Rollen fiir die Lerner

Hagar, der Brunnen, HagarsiGsen, Hagars Frau, Kinder, Freun-
de

Rolle fur den Lehrer

Alle Rollen auRRer die Hagars

Hauptziele
a) Sprachebene

b) personlichkeits-
bezogene Ebene

a) Sprachgebrauch in handlungsorientierter Kommurokati
Transfer neu eingefiihrter Strukturen (Modalverbéssen-kénnen-
dirfen), freies Sprechen und Schreiben

b) Unbekannte Situation mit Kopf, Herz und Korper es@ien,
Empathie- und Entscheidungsféahigkeit entwickeln

Nebenziele
a) Sprachebene

b) personlichkeits-
bezogene Ebene

a) Ubung in Diskussionstechniken (Argumentation), $avo
apprendre, Anwenden affektiver sowie sozialer Lieatsgien
b) Starkung der Gruppe, Entwicklung der Kooperatianmsd Aus-

drucksfahigkeit, Entwicklung des savoir-etre

Dauer

3 didaktische Einheiten (Unterrichtsstunddbrain)

EinfUhrung Teil A: Gesprach Uber das spezielle hben: dramapadagogi-
sche Einheit in Verbindung mit Cartoon. Kurze Daltahg der Arbeitsweise, Aus-
handeln des ,Kontrakts®.

Einfuhrung Teil B: Thema ,Wikinger*: Vorwissen d&ruppe aktivieren und
gegebenenfalls erweitern.

Aufwarmung: Der Lehrer plant ein geeignetes komikatives Spiel mit dem
Ziel der Auflockerung, Befreiung von Bewegungs- @tinmhemmungen.

Einstieg: Die Lerner erstellen in Kleingruppen Elluster zum Thema ,Leben
eines Wikingerkindé's (Ein Wikingerkind muss-kann-darf — darf nicht...yaBenta-
tion und Vergleich der Cluster.

Zur Vorbereitung der nachsten Stunde und des Halgoter Reisel. Ar-

beitsblatt ,Hagar der Schreckliche: Oh wie feim Kind zu sein“ mit ersten Bildern
des Cartoons und Arbeitsanweisungen. Ausformulggrder Gedanken (Satze mit
mussen-konnen-darfen). 2. Was moéchtest du noch dieewikinger lernen? (Re-
cherchiere in Buchern, Internet).

2 Hagar der Schreckliche im Kampf mit der deutstammatik®
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Hauptteil: Die Lerner vergleichen in Kleingruppdma Gedanken zum Leben
eines Wikingerkindes (Cluster, Arbeitsblatt). Kurkefwarmibung (s.o.). Erforschen
der Situation in Rollen (Brunnen, Hagar, Hagars Ssen).

Spielen der Szene am Brunnen (in Gruppen vorletyeit

Vorbereitung von Standbildern in Gruppen (Daratedl der Momente mit
starkster Spannung, starker Erinnerungen) - andasppen raten / erstellen Schilder
fur die Standbilder. Entwicklung weiterer Szeners &lagars Erinnerung an seine
Kindheit, Fortfhrung der Brunnenszene.

Ausstieg: Die Lerner rekapitulieren das Erlebtedé&chte und Geflhlte und
diskutieren Uber ihre Entscheidung. Die Ruckkehr der ,Reise”, der Ausstieg aus
der fiktiven Welt ist genauso wichtig wie der Eiegtund die Reise selbst (Tselikas
1999: 131).

Weiterfuihren des Cartoon-Projekts (wie in den Rakéassen): Aus den Erleb-
nissen der Reise entstehen nun in Einzel- oden&arbeit die Bilder und Dialoge
fur die Fortsetzung des Cartoons. Die Gruppenreitigh und gegebenenfalls auch der
Lehrer helfen beim Verfassen und Uberarbeiten dedtel des Cartoons. Anschlie-
Rend werden sie zusammen mit den ersten Bilderreiagh bunten Karton geklebt
und an die Wand gehangt. Die Klasse betrachtetuhdedie Geschichten der Paral-
lelklassen. Interessanterweise entschied sich muGduppe, die auch den Drama-
Prozess mitgemacht hatte, fir das ,Risiko“, aus demgbrunnen zu trinken und
noch mal Kind zu werden. In den Geschichten deallR#klassen wurde die eigene
reale Welt fast gar nicht verlassen. Allerdingsrkamhand eines einzigen dramapa-
dagogischen Projekts nicht sagen, ob dies am Dieghoder an anderen person-
lichkeitsimmanenten oder gruppendynamischen Faktdiéchtsdestotrotz erscheint
mir dieses Detail als ein Grund mehr, dramapadagbgi Arbeit in den Fremdspra-
chenunterricht zu integrieren und Uber langere Zieibeobachten.

2.3 Evaluation der dramapadagogischen Einheit

Es gab anfanglich Ressentiments gegeniber der &mtigeeh Arbeitsweise, die Jun-
gen genierten sich untereinander und vor den Magdimer nach dem Aufwarmspiel
trauten sie sich mehr und mehr zu. In der Folgetkarraschend, dass sich sogar die
beteiligten, die sich sonst entziehen. Jeder lraitier Gruppe und im ganzen Prozess
seine eigene Position und Rolle. Im Hauptteil, deif eigentlichen Reise, konzentrier-
te sich die eine Gruppe mehr auf den Kontrast zweisadlem heutigen Leben und der
Wikingerzeit, die andere auf das ,eigentliche” Tlaeralso ob es fir Hagar besser ist,
jung zu sein oder erwachsen. Letztere hatte scheélinden, dass die Unterschiede
zwischen heute und gestern, obwohl die Wikingerdanoicht in die Schule gehen
mussten, gar nicht so grof3 sind. Fir sie bestasdDilamma in der Fremdbestim-
mung der Kinder durch die Erwachsenen einerseits der Freiheit der Kinder, zu
spielen, sowie ihre Jugend und korperliche Fitraegtererseits. Hier spielte die Epo-
che dann doch wieder eine Rolle: ein 50-jahrigekikgier war sicher schon Opa oder
Uropa, hatte vielleicht nicht mehr alle Zadhne ureder, sah schlecht ... (oder war
er vielleicht sogar fitter, weil er gesunder leB) Ein 14-jahriger Wikinger musste
zwar nicht in die Schule gehen, hatte aber wahislitie viele andere Verpflichtun-
gen: Er musste Wasser und Holz holen, auf Gesobmastfpassen, kochen oder fi-
schen und jagen, er lernte Hauser und Boote bage&remusste auf die Alteren ho-
ren. Er kam bald ins heiratsfahige Alter. Die Jungeussten sich in Mutproben ge-
wahren und bald auch in echten Kampfen.

Die Parallelklassen begannen den Einstieg mit Bikgtern und gingen nach
kurzem Gesprach direkt zu den Arbeitsblattern Glmeden meisten Gruppen war zu
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beobachten, dass die arbeiteten, die immer arhaitah noch ein paar fuhlten sich
durch das Malen und den Comic starker zur Teilnamotviert. Es gab viel haufiger
Bilder mit Computern oder Ful3ball — die Lerner éates nicht versucht oder nicht
geschafft, sich in die Welt der Wikinger zu versetzAllerdings gab es auch in der
Gruppe B4, in der das dramapadagogische Experinh@rhgefiihrt wurde, einen
Jungen, der die Teilnahme zunachst verweigertedaritBegrindung, er habe keine
Fantasie. Nachdem er realisierte, dass er auchusghauen durfte, entspannte er sich
ein wenig. Zu Hause malte er ein Bild und bereiti¢eSéatze halb deutsch / halb grie-
chisch vor. Schlief3lich integrierte er sich in dereiten Stunde von selbst in eine der
Gruppen.

4 Schlussfolgerungen

Das Experiment mit der dramapédagogischen Einleeite¥ nicht ohne Hindernisse,
aber dennoch Uber die Erwartungen positiv, waseneeExperimente als lohnend er-
scheinen lasst. Im unterrichtlich gestitzten Freatsherwerb im Ausland ist es
m.E. schwieriger, aber daflir umso wichtiger, dienidgvation der Lerner abzubauen
bzw. die innere Bereitschaft, sprich intrinsischetiMation, mit allen Mitteln zu sti-
mulieren. Dramapéadagogik ist eine kreative, inspgmde Arbeitsweise, die gute
Voraussetzungen fur holistisches Lernen mit Kopd tferz und Koérper schafft. Die
Situationen sind fiktiv und doch ,wirklicher* alsanch andere ,authentische” Situa-
tion. Sprechen ist nicht nur Gben sondern auchad#in, abmachen, einstudieren.
Schreiben wird zum Teil eines Er-ForschungsprozefSkister, Bilder mit Kommen-
taren, Plakate etc.) oder des Verfassens einemhigbse, eines Szenarios. Es kommt
vor, dass wahrend der Gruppenarbeit Griechischrgelspn wird, aber dies ist nicht
unbedingt negativ einzuschatzen. Wenn die Gruppekamtrakt akzeptiert hat, wird
sie sich - eher als unter normalen Umstanden -nddemidhen, wahrend dem szeni-
schen Spiel und dem Gespréch im Plenum das Dewsdhenutzen.

Es erscheint mir daher interessant, den Einfluamdpadagogischer Einheiten
auf die Qualitdt des Spracherwerbs der Lerner weiteuntersuchen. Hierzu liefert
allerdings auch die Fachliteratur viele ermutigeBeespiele (Wagner, Tselikas, Nee-
lands,Kovtoyiavvn u. a.). Bestatigt wurde jedoch schon durch diesezelne Expe-
riment, dass die Lerner sich viel leichter auf dieande Welt einlassen und das Spie-
len der besonders dramatischen Situationen offettisic geniel3en. Sie gelangten als
einzige Gruppe zu tieferen Uberlegungen zu deneoetidematischen Achsen ,Besser
jung oder alt?“ bzw. ,Lieber in der Wikingerzeitadheute leben?”. Sie hatten durch
das Drama die Méglichkeit, zu sehen, wie sich dalsngerleben / das Leben im 9.
Jahrhundert ,anfuhlte oder ,wohl sein wirde“. Iglaube, sie entschieden sich als
einzige Gruppe dazu, vom Jungbrunnen zu trinken,ilare Abenteuerlust angefacht
war. Aber dies ist natirlich eine Hypothese, diezediberprifen gilt. Es gab zwei
Lerner, die sich zum ersten Mal Uberhaupt ohne Widlen beteiligten statt nach
Mdglichkeit eigenen Gedanken nachzuhéngen oderWotarricht abzulenken. Viel-
leicht liegt dies auch daran, dass die DramapadlgwogVergleich zu anderen inno-
vativen Arbeitsformen den Vorteil hat, den Kdrpet ginzubeziehen, was den Ler-
nern schnell signalisiert: ,Was hier passiert, kénok, sein®.

Auf sprachlicher Ebene bemiihten sich die Lerneurdadas, was sie sagen
wollten, in der Fremdsprache auszudriicken; sieetsrisich gegenseitig und zogen
ohne Aufforderung das Lexikon zu Rate. BesondessHiastudieren der eigenen Sat-
ze zum Zweck der Vorfuhrung der Brunnen-Szene ienih war gezeichnet von
Spald am Experiment, am mimischen Ausdruck. Durehhohe Motivation wurden
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offensichtlich mehr Krafte aufgebracht, etwas Sdmigeres anzugehen, auch bei der
schriftlichen Ausstiegs-Ubung, dem Cartoon.

Menschen, die Griechisch sprechen, haben gegeniideren zudem den Vor-
teil, dass Begriffe, die im Zusammenhang mit Theat®l Drama gebraucht werden,
aus ihrer Sprache stammen, und zusammen mit eiaig@deren Internationalismen ist
der Wortschatz auch der Anfanger bereits so umécigrdass man kleinere Projekte
ohne Probleme einbauen kann. Das Nutzen diesesstlatzes sowie der inneren
Fragen der Lerner zu Leben und Tod, Liebe und ldesshebt das Niveau, weil das
Gesprach mehr in die Tiefe geht. In der Studie gald@igens nicht wenige Lerner
der 3. Klasse an, dass ihnen Schule u.a. dann @paft, ,wenn der Lehrer tiefer
geht* — ,6tav o ddokarog epPadover”). Wir machen uns durch das Anknipfen an
schon vorhandenen Wortschatz auf3erdem den von IBleghTimm 1998 beschrie-
benen Schneeballeffekt zu Nutze (in Butzkamm 20EB8). Nach dem gleichen
Schema lassen sich viele Bereiche der Curriculh Badarf vertiefen oder erweitern.

Die Erkenntnisse aus verwandten Wissenschafterdand’sycholinguistik, der
Lernpsychologie und Neurobiologie bestétigen, wadagogen schon seit der Antike
wussten. Dazu gehdrt auch, dass

* ohne innere Beteiligung und Aktivitat kein Lerndattfindet, und auf den Fremd-
spracherwerb bezogen, keine Koppelung von funkiemaind formalem Verste-
hen (Butzkamm 2004: XIV). Dieses duale Verstehénedoch Voraussetzung
weiterer Verknupfungen und ,Speicherungen® und dadass der Spracherwerb-
prozess Uberhaupt vorangeht,

» fremdsprachliche Kompetenzen sich wie erstspraotiliam besten durch von
Vertrauen getragene Kommunikation entwickeln (ehdyl zwar in einem Klima
von Akzeptanz und Inspiration, oder wie anderecesfilieren, indem man ihe-
nen ein Gefuhl der Sicherheit verliert, und gleatig die Moglichkeit gibt, ihre
Potenzen zu entwickeln (J. P. Martin in Kahl 2088f).

Dramapadagogische Einheiten tragen durch die Sieltedter Rituale und die schit-
zenden Abmachungen innerhalb der Gruppe dazu igegegigneten Vorraussetzun-
gen fur Lernprozesse zu schaffen. Die Atmosphésesitorschens und die Anregung
der Kreativitat helfen ihrerseits dabei, besteheDdeotivation abzubauen bzw. die
Lust am Lernen wiederzuentdecken.

Ich halte diese lernpsychologischen und —themfeis Aspekte flr so wichtig,
weil sie, obwohl in der Theorie weitgehend anerkammanchmal vielleicht nicht
wirklich verinnerlicht oder mangels geeigneter Bodung und Erfahrungen oder
auch Resignation nicht genligend umgesetzt werderDi2amapadagogik kann einen
Weg zu inspirierenderem Unterricht darstellen, omdrelativ geringer Weiterbildung
ist sie mit etwas Geduld und Ubung von allen pkaitiel (Heathcote in Neelands
2005: 61). Sie erfordert nicht so viele Kenntnigsel auch wesentlich weniger Zeit
als Theaterprojekte, wobei das Minimum fiur eine Didleicht bei 2 - 3 Stunden
liegt. Des weiteren kann Dramapadagogik im Rahn@nwernetztem Lernen einge-
setzt werden.

An dieser Stelle mochte ich den grol3en Padagogeimidt von Hentig zitieren.
Seine allgemeine Didaktik spricht dafir, dass dianbapéadagogik dem Fremd-
spracherwerb im Ausland viel zu bieten hat: ,Eingddrichtseinheit muss ein Erleb-
nis haben. Es muss etwas Aufregendes sein. Es Nrisgier wecken und Anteil-
nahme. Man muss eingreifen wollen. Das zweitenathdenken, wie sich das mit
dem, was wir vorher getan haben, vereint, woranagiashliel3t: also einordnen. Und
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das dritte ist: einlben, so dass ich auch daribdige. [...] Wie viele Stunden sind
bei uns immer nur Einibung oder immer nur Einordnudnd ebenso falsch sind
immer nur Erlebnisse” (in Kahl 2004: 77).

Je nach Bedarf und auch Lange der geplanten Eikéwen im Anschluss an ei-
ne dramapadagogische Einheit ein Szenarium vesigssien, bzw. alles, was mit der
Auffihrung eines Theaterstiicks (oder den Drehabedines Films) verbunden ist
(Neelands 2005). Dies ist jedoch fakultativ. Im #em steht stets der dramatische
Prozess, d.h. durch das Erforschen unbekannteatidien, Charaktere und Rollen zu
lernen und zu wachsen. Und wenn wir uns authemiggmmunikation flr unseren
Unterricht wiinschen, so ist Drama eine ideale Md¢hqgEigentlich kommunizieren
Menschen nur dann [...], wenn etwas nicht klar i@fartin in Kahl 2004: 40). Zum
Beispiel, wenn die Lerner eine unterschiedliche iMag haben, etwas gemeinsam
aushandeln muissen, wenn es bei Entscheidungen cimigei Dinge geht. Im Drama
erforschen wir den Sinn unserer Standpunkte, Hagelo und Worte. Kahl stellt fest:
.Forschen und Zuhoren, Lernen und Spielen: diesenEhte steigern sich im Wech-
selspiel. Das angeblich so effektive Reinheitsgeletzt wird nur gelernt* bekommt
dem Lernen gar nicht* (Kahl 2006: 31).

Die Weisheit und Inspiration, aber auch die sprelsb Schénheit von Mar-
chen, Mythen und literarischen Texten kdnnen inm#g@adagogischen Einheiten be-
reits auf Niveau A oder Bl genutaterden. Und warum sollten Begriffe wie Licht
und Leben nicht ebenso im Curriculum vorkommen w@npe und Alltag? Ab-
schlieBend sei auf den grof3en Didaktiker Hans-EvdriPiepho verwiesen, der in
seinem Werk zur ,Theorie und Praxis von Szenaran“Beispiel Hamlets feststellt:
~Selbst ein groReres literarisches Werk wird im #om eines Szenarios zuganglich.”
(Piepho 2003: 111).

Und vergessen wir nicht: ,Der Mensch kommt als &pider auf die Welt.”
(Jennings in Tselikas 1999: 22)
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IMepiinyn

XKomdg TOV TaPOVTOC ApOBpoL eivar Vo TOPOVGIAGEL TIG KATELOVVINPIEG YPOUUES Yo
NV avarTuEn €vOg vEOL €100VG EKTOLOEVTIKOD AOYICUIKOD LE EMKOVPIKO POAO GTNV
ekudOnon devtepng yAdwooag (EAIN oto €€fc). H eotiaon Oa eivon n exuddnon tov
PNUATOV Kivnong e TpobeTikd copuminpopo ota yeppovikd. To televtaio ypovia,
ota mAaiclo TG Tong Yo T xpnon véwv texvoroyuwv oty EAID, évag peydhog
apOUOC EKTOOEVTIKAOV AOYICUIKAOV £YOVV KATOKADGEL TO YMOPO 1TNG OO0KTIKNG
napéuPaonc. Evtovtolg, 1 teqvoroyikn, YA®OCOAOYIKY KOl SO0KTIKN/EKTAUSEVTIKY
npaypatikétnTo oty EAT €xet amoderybei 611 6 ovuPadifovv apupovikd dote ot
avdykeg Kot Katevfvvoelg tovg vo adiniokaivmtoviat. To kevod ot cvuvepyasio Twv
EUTAEKOUEVOV  HEPADV  £PYETOL VO KOADWEL 1 OPYITEKTOVIKY] AOYIGUIKOD TOV
voBeteital otov Tapdv Apbpo Paciopévn -Ue ETUEPOVS OLOPOPOTONGEIG- OTIG 1OEEG
tov Saleschus (2008) o vrohoyiotikd meptBaiiov mov mpoteivetal givar to XLE
(rpoomv  Xerox Linguistic Environment)kat o YA®OCOAOYIKOG QOPUAAIGUOG
VTOAOYIGTIKNG YPOUUOTIKNG givarl 1 Ag&ikn-Agttovpyikn Ipappatikny (Lexical Func-
tional Grammar)To antd mTopdderypo TV pNUATIKGOV S0UdV Kivong 6To YEPUAVIKG,
KOt NG TOPEUPOAG TNG ONUOGLOAOYIKNG AELTOVPYING TWV OVTIGTOL®V OOUMDV TMV
EMMNVIKOV OVOOEIKVVEL TNV ETITOKTIKN OVAYKN Yo TN OETICTNUOVIKY TPOGEYYIoN,
€101 OOTE 1 VIOPEN EKTOOEVTIKAOV AOYIGHIK®V VO, UMV KoTootel éva gpyoieio
TOAVTEAEWNG, OAANG €V TOADTIHO EMKOVPIKO HEGO TOVL EMTOYVVEL TN OldIKACio

expadnone.

1 Einleitung

E-Learning-Software-Systeme (ESS) sind schon ateM#r sechziger Jahren benutzt
worden. Am Anfang herrschte die utopische Vorstgludass der Computer nicht nur
dazu beitragen wirde, Lehrziele effektiver und stlenzu erreichen, sondern dass er
ebenso den menschlichen Lehrer ersetzt. Nach eirdghren, als die Grenzen der
Technologie und besonders der Komplexitat der helién Sprache aufgedeckt und
erkannt wurden, wurde auch Klar, dass es unmoéggicheinen solchen Computer-
Lehrer zu entwerfen.

In der zweiten historischen Phase der ESS folgteEt¢tauschung die allge-
meine ldee, dass dem Computer beim Unterricht ime& gehr begrenzte Rolle zuge-
teilt werden solle. Lehrer und Informatiker einigtsich darauf, dass der Computer
nur dazu dienen sollte, die kommunikativen Fahigkeder Lerner zu scharfen. Die
dritte und vierte Generation der ESS umfasst eieddrvon Systemen, die sich auf
die Benutzung weiter entwickelter multimedialer tditkonzentrierten.

Wahrend der gesamten Geschichte der ESS ignodeerténtwicklung der Un-
terrichtspraxis und der Technologiemittel die lirsgische Komplexitat der unterrich-
teten Phdnomene der Zweitsprache (S2). Der Plan ektiveren Rolle der Computer
im Unterricht scheiterte daran, die linguistischeniplexitat in Einklang mit den Ka-
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pazitaten und Fahigkeiten eines Computers zu bminge Mehrheit der vorhandenen
E-Learning-Systeme stiitzt sich auf stochastisclietiasGrammatiken und ignoriert
systematisch die Erkenntnisse linguistischer Studteif der anderen Seite steht die
Tradition der linguistischen oder die in der Congplimguistik sogenannten wissens-
basierten Grammatiken, die jedoch noch nicht exteits die Entwicklung von E-
Learning-Systemen benutzt wurden und bisher nurigvanf Fragen des Zweit-
spracherwerbs (ZSE) eingegangen sind.

Das wichtigste Ziel dieses Artikels ist zu bewejsgass eine geédnderte Rolle
der Computer in der oben beschriebenen Richtungniglich ist, wenn Parameter
des ZSE wie die Interferenz durch die Mutterspra@ der Sprachlerner, die Feh-
leranalyse und der Kontext direkt in das ESS imtergwerden. Diese Parameter
konnen allerdings nur dann integriert werden, wenser System beim computerlin-
guistischen Parsen eine direkte Relation sowohdé@wan der Sprache der Lerner (S1)
als auch der zu lernenden, zweiten Sprache bekd®2)t Neben vielen anderen ha-
ben schon Ellis (2006) und Bellou (2007) den Went khguistischen Theorien im
ZSE betont.

Die Innovation eines solchen Systems besteht ddass es Prinzipien aus der
Computerlinguistik, der ZSE und der Didaktik harnsch kooperieren lasst. Die
Komplexitat und Wichtigkeit dieses Systems wirddiesem Artikel anhand des kon-
kreten Beispiels der Bewegungsverben im Deutschdr@riechischen aufgezeigt.

Der Artikel ist wie folgt strukturiert. Im n&chstébschnitt wird das Phanomen
der Bewegungsverben in S1 (Griechisch) und S2 @&)itder Lerner prasentiert.
Der Lehrer fiuihrt eine Fehleranalyse durch, um dibl€r der Lerner zu lokalisieren
und herauszufinden, wo die Interferenz der S1-Fehleler Produktion de®utputs
in S2 sichtbar wird. In Abschnitt 3 wird beschriabwie die Erkenntnisse der Fehler-
analyse im System mit Hilfe eines bestimmten comwinguistischen grammatischen
Formalismus, detexical Functional Gramma(LFG) ermittelt (oder kodiert) wer-
den. Die computerlinguistische Plattform ist XLElffer Xerox Linguistic Environ-
ment). Dabei wird die Idee déehlergrammatikaus Saleschus (2008) expliziert, eine
Grammatik, die die Fehler der Lerner beinhaltetAbschnitt 4 wird noch ein weite-
rer ZSE-Parameter als zentraler Bestandteil dete®@gsprasentiert, namlich der Kon-
text. DerOutputder Lerner wird in verschiedenen Kontexten autenlche Weise
analysiert, dass potenzielle pragmatische Versidpohbleme der Lerner am Beispiel
der Bewegungsverben im Deutschen aufgezeigt wetdefetzten Teil wird der Al-
gorithmus dargestellt, der die Fehlergrammatik ded Kontext bertcksichigt und
die Fehler der Lerner korrigiert oder durch die éining des Lehrers korrigieren
lasst.

2 Bewegungsverben im Deutschen und Griechischen

Mit Bewegungsverben ist die Klasse der Verben getnelie eine Handlung be-

schreiben, die aber auch eine Bewegung beinhhbéese Verben kénnen haufig mit
den stativ interpretierten, phonologisch &hnlicklenben verwechselt werden. In ZSE
werden solche Verwechslungen nicht einfach alsdfedmigesehen, sondern als Hin-
weis auf die Existenz der sich standig entwicketndeeitsprache der Lerner, die so-
genannte Interimssprache (Interlanguadénimalpaare von Verben wie z.B. sich

setzen/sitzen, legen/liegen, stellen/stehen, hdhgegen sind Teil der Grammatik
der Lerner, aber mit falsch zugewiesenem semamtisohd syntaktischen Wert.

! Die hier erwahnten Bewegungsverben sollten nichtder Klasse von Bewegungsverben von Le-

vin (1993) identifiziert werden. Nach Levin (1998¢rden alle Verben, die einfach eine Bewegung
andeuten, als Bewegungsverben definiert.
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Die erste Frage, die jeder Lehrer beachten mustetiaVas sollten die Kinder
bei Bewegungsverben lernen? Die Antwort ist, dassrei Mengen von Verben gibt,
die an verschiedenen Konstruktionen teilnehmen:

* [A ={(sich) setzen, legen, stellen, hangen}] +(dbj. + P+AKkk.)

Die Verben in diesen Konstruktionen beschreibeektionale Handlungen.
* [B ={sitzen, liegen, stehen, hangen}] + ((P+) Dat.

Die Verben in diesen Konstruktionen beschreibeereiokativen Zustand.

Die Beispiele in (1)-(8) zeigen die unterschiedéiclsemantischen Rollen und syntak-
tischen Eigenschaften der zwei Mengen von Verberfl), (3), (5) und (7) sind die
Verben subkategorisiert fur die Prapositauf mit einem Nomen im Dativ, um den
Standort des Subjekts anzudeuten. Die Verben in(42) (6) und (8) dagegen sind
subkategorisiert fur ein direktes Objekt im Akkusdtas direkte Objekt des Verbs
sich setzenst in sich gefasst), das von der Handlung direkt beeinfliststund die
Prapositionauf, um das Ziel der direktionalen Handlung zu spe&fen. In (1) sub-
kategorisiert die Prapositioauf den Akkusativ, um die Richtung der Handlung von
sich setzeranzudeuten. Im Gegensatz dazusestizennicht passend und nur fir (2)
geeignet, wobei die stative Interpretatmtzend seigemeint ist. In diesem Fall wird
aufmit dem Dativ kombiniert. Genau das gleiche passig3) und (4) Steherdeutet
die stative Interpretation an, und das phonologéuhlichestellendeutet die direkti-
onale Interpretation an. AuRerdem sstllenfir ein direktes Objekt und eine PP im
Akkusativ subkategorisiert.

(1) Er setzte sich (*saf3) auf das Sofa (auf + A#tkkektional).
(2) Ersal (*setzte sich) auf dem Sofa (auf +:Dakativ).

(3) Die Buste von Mozart steht (*stellt) auf deratB(auf + Dat.: lokativ).
(4) Ich stelle (*stehe) die Blste (Akk.: direkt@bjekt) auf das Klavier (auf + Akk.:
direktional).

(5) Das Besteck liegt (*legt) in der Badewannet(iDat.: lokativ)
(6) Du legst (*liegst) das Besteck (Akk.: direkt&bjekt) auf den Tisch (auf +
AKk.: direktional).

(7) Ein Bild von Elvis Presley hangt im Schlafzirmn{Dat.: lokativ).
(8) Du hangst das Bild (Akk.: direktes Objekt) tiloke Toilette (Uber + Akk.: di-
rektional).

Die Fehler der Lerner beim Gebrauch dieser Verlmreiaen systematisch zu sein
und erfordern deswegen eine systematische Fehlgsandit anderen Wortern: Man
sollte gezielt fragen, wo die Quelle dieser Fehegt. Seit dem Anfang der linguisti-
schen und didaktischen Studien war die Fehleraaalies wichtigste Art und Weise,
sich der Interimssprache der Lerner anzunahernuRgere Zwecke ist die Fehlerana-
lyse ein notwendiges Werkzeug fiir die Kodierungmitlergrammatik.

2 In den sechziger und siebziger Jahren, wiedBelR007) erwéhnt, war Fehleranalyse ein Prozess,

der sich auf inner- und aul3ersprachliche Paranbeteng. In diesem Artikel ist mit Fehleranalyse
nur die innersprachliche Analyse gemeint, alsodieaktoren, die mit der Grammatik von S1 und
S2 zu tun haben.
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2.1 Fehleranalyse

Die erste Fehlerursache, die im vorherigen Abstlanifgefiihrt ist, ist die Ahnlich-
keit der Verbformen zwischen den Verben der zweippen. Diese Ahnlichkeit fihrt
zur Kombination von kontextuell korrekten Verbfommmit den interpretativ falschen
Komplementen. Diese Verwechslung bei griechischemérn ist nicht zufallig, und
der wichtigste Grund dafur ist die Interferenz des ersten Sprache, in diesem Fall
Griechisch® Die entsprechenden griechischen Verben der zwasd€n sind in der
Form ganz unterschiedlich (stehen/stellesté&copar/tonobetd, setzen/sitzen = -
fopon®, legen/liegen PBéalw - tonoderd/mhoyilm-Eamidve, stellen/stehen zomo-
Oetw/otékopar, hangen/hangen pepm/kpépopofmediumyi).

Ein haufiger Fehler ist der Einsatz deativsim Fall der direktionalen Interpre-
tation anstelle voAkkusativund andersherum im Fall der lokativen Interpretati

e A+ (dir. Obj. + (P+Dat.)) = direktionale Interpretation
» B+ ((P+)Akk) = lokative Interpretation

AulRerdem wird die direktionale Interpretation desrben in der Klasse A haufig mit
der lokativen Interpretation der Verben der KlaBseiegen zwei Eigenschaften der
griechischen Sprache verwechselt:

a) wegen der freien Wortstellung des Griechischen f{pdDbjekt im Vorfeld)
und
b) wegen der Weglassung des Subjekts im Griechischen.

Die Interpretation der Satze in (3’), (5’) und (Tssen die beiden obengenannten In-
terferenzparameter erkennen. In (3’) kaha Blste von Moza#dls Objekt im Akku-
sativ interpretiert werden. AuR3erdem wird haufigngent, dass das Subjekt einfach
nur fehlt, weil dies im Griechischen so ublich ®bwohl das Objekt der Praposition
im Dativ ist, haben sich die Lernenden schon figr fdische Interpretation entschie-
den. Das gleiche Muster gilt fur (5°) und (7). D@bjekt steht ganz am Anfang im
Akkusativ und dann folgt das mutmallich fehlendbj&kt.

(3') (*) Die Buste von Mozart [Obj. Akk.] stehtiisie] auf dem Bett (auf + Dat.: di-

rektional).

(5') (*) Das Besteck[Obj. Akk.] liegt [er/sie] ider Badewanne (in + Dat.: direktio-
nal)

(7’) (*) Ein Bild[Obj. Akk.] von Elvis Priesley hégt [er/sie] im Schlafzimmer (Dat.:
direktional).

3 Fehlergrammatik

Der nachste Schritt fir den Linguisten bestehtrdagrauszufinden, wie man diese
Verwechslungen unterbinden kann. Das bedeutetn efthgorithmus zu entwerfen,
auf dem unser System basieren wird. Mit anderent&ayeht es darum, wie man ein
automatisches System schaffen kbnnte, das aktikearmen der Eigenschaften beider
Klassen teilnimmt. Die Strategie, die hier verfolgtd, ist:

% Unter anderen haben sich Rothweiler et al. (2@&%@nsiv mit den Unterschieden der Bewegungs-

verben in beiden Sprachen befasst.
Der Verb gich) setzemat keine direkte Ubersetzung ins Griechische:
(a) Er setzte sich auf das Sofa.

IIMye va kaBicel otov Kavamé.

4
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Nach der Lokalisierung der grammatischen FehlerSfedenten diese Fehler
anordnen und kodieren, um sie vermeidbar zu machen.

Die Anordnung und systematische Kodierung der Fetide Studenten kann durch
eine Fehlergrammatik umgesetzt werden. Die Feldargratik ist eine Grammatik,
welche die fehlerhaften Satze der Lernenden alatpbie Idee einer Fehlergram-
matik kommt von Saleschus (2008ine solche Grammatik ist sehr niitzlich fir die
Analyse der Eingabesatze von Studenten, weil siéchst einmal alle von den Ler-
nenden grammatisch korrekten oder akzeptiertereStzeigt. Die Fehlergrammatik
hat also einen direkten Kontakt zur Interimsspragée Lernenden. Aufl3erdem mar-
kiert sie die grammatisch unkorrekten Konstruktipngm sie vermeidbar zu machen.
Obwohl die Fehlergrammatik die Sprache der Studewiderspiegelt, kann sie nicht
mit ihr identifiziert werden. Sie beinhaltet di@rrektengrammatischen Regeln der
deutschen Sprache mit einigen neuen markierten|lRedie sich der Sprache der
Lernenden annahern.

Um die Fehlergrammatik zu konstruieren, missenaeivd grammatische Re-
geln in unsere Grammatik eingefiigt werden, weldeefehlerhaften Konstruktionen
erlauben, wie z.B. in (8). Diese Regeln umfassenpditentiell fehlerhaften Wahl-
maoglichkeiten der Studenten. Die Regeln in der @euf sagen aus, dass die Objekte
der Prapositionen noch einen anderen Kasus annekameren, namlich den Dativ.
Dementsprechend deuten die Regeln in der Gruppe Bass die Objekte der Prapo-
sitionen im Akkusativ stehen und dass sie ein zliskes Argument im Akkusativ
annehmen kdnnen.

(8) A = {sichsetzen [P + (Akk.Dat.)] / (direktional |lokativ): +
stellen [Akk. + [P + ((AKk. Pat.)]] / direktional |lokativ): + ... }
B = {sitzen [P + (Akk. | Dat.)] / (lokativdirektional): +

stehen [Akk. + [P + (Akk. | Dat.)]] / (lokatiwdjrektional): + ... }

3.1 Der grammatische Formalismus

Der grammatische Formalismus, der fir die Konstwng der Fehlergrammatik, also
fur das Parsen der Satze von XLE benutzt wird,dist Lexikalisch-Funktionale

Grammatik (LFG) (Kaplan & Bresnan 1982, Dalrymplek 1995). Die LFG ist eine

Unifikationsgrammatik und bietet zwei elegante éde fir unsere Zwecke:

e Modularitat. Es gibt eine klare Unterscheidung ohven der Ebene sprachspe-
zifischer Eigenschaften (Wortstellung und Wortbiidy [C(onstituent) Structu-
re] und der Ebene der sprachunabh&ngigektionaleninformation (diese be-
schreibt syntaktische und semantische Informatiochd Funktionen oder Att-
ribute wie Subjekt, Objekt oder auch Lokativ unddBtional).

» LFG ist fur die erfolgreiche Analyse einer Vielzal@drschiedener Sprachen be-
nutzt worden.

LFG ist der grammatische Formalismus, der die Gratikner S2 wie die Gramma-
tik der Fehler der Studenten kodiert. Die falscl®gtize der Lernenden werden mit
markierten Attributen kodiert. Im Fall der Bewegsugrben werden bei dem lexika-
lischen Eintrag jedes Verbs sowohl das Attribut &bk als auch Direktional mit dem

> Die Idee von Saleschus (2008) fiir eine Fehlergratikmvird mit dem Karl-Steinbuch Stipendium

gefordert.
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Wert (+) eingefligt. Abh&ngig davon, ob das Verb Guuppe A oder B gehort, wird
dasfalscheAttribut markiert und zeigt damit einen Teil detdrimssprache der Ler-
nenden an.

Die praktische Seite bei der Benutzung dieses Hemas besteht darin, dass
es eine komputationelle Implementierung von LFCcutas XLE gibt. XLE ist eine
Plattform fur die Bedurfnisse eines langfristigemjfkts (das PARGRAM-Projekt)
fir maschinelle Ubersetzung. XLE ist besondersraidh fiir eine E-Learning-
Software, weil sie Uber zwei Komponenten verfugteime Parsingkomponente, die
fur die tiefe strukturelle Analyse der S2 der Lemen und fur die Lokalisierung der
Fehler mit Hilfe der Fehlergrammatik zustandig istd b) eine Generierungskompo-
nente, die uns die Wahl bietet, bei der AnalyseElagabesatze der Lernenden die
bendtigten Korrekturen vorzunehmen.

4 Kontextabhangigkeit

Abgesehen von den syntaktischen und semantischaerfeerweist sich das kom-
plette Verstandnis der Funktion dieser Verben nucll Eingabesétze der Lernenden
in verschiedenen Kontexten. Die zweite Eigenschiaderes Systems ist die Kontext-
abhangigkeit. Das System soll kontextuelle Infeeengchliel3en, in dem die uninter-
pretierten oder unpassendenfélicitous Diskurse den grammatischen Fehlern der
Studenten folgen. Durch den Kontext kann man dilddfaler Studenten genauer er-
mitteln. Die verschiedenen semantischen und pragahan ,Verbindungen® zwi-
schen Propositionen, in denen die Verben auftréigmen zum korrekten Gebrauch.

Jede Proposition wird mit einem Etikett markierasC5ystem sollte jede Propo-
sition markieren (kein leichter Prozess, angesidetsKomplexitat der Definition ei-
ner Proposition). Fur unser Ziel bildet das Syseenfache Satze auf einfache Propo-
sitionen ab. Die Abbildung ist eineindeufig.

Das nachste und letzte Ziel unseres Systems rsargesche und pragmatische
Relationen zwischen den Propositionen zu inferieren

4.1 Der Diskursformalismus

Fir die Analyse von mehr als einem Satz wird Biegmented Discourse Representa-
tion Theory(SDRT) (Asher 1993, Asher & Lascarides 2003) ben@&DRT ist eine
revidierte Version vorDiscourse Representation Theof@RT) (Kamp and Reyle
1993), die auch rhetorische Relationen beinhatiétden pragmatischen Faktor ernst
nimmt. SDRT ist eine formale linguistische Theodes an der Grenze zwischen Se-
mantik und Pragmatik liegt. Sie umfasst eine Menge rhetorischen Relationen als
Teil der semantisch-pragmatischen RepresentatisoarDiskursen (Narration, Ela-
boration, Parallel, Contrast, Explanation, BackgiLetc.).

5 Implementierung und Architektur

Die einzelnen Teile der Implementierung folgen aleten vorgestellten Skizze (adap-
tiert von Saleschus 2008)Zunachst muss eine graphische BenutzerschnigsteH
reitgestellt werden. Der Benutzer wird aufgefordeihen Satz mit einem Bewe-
gungsverb und einer Préaposition einzugeben. Dgegigbene Satz verfligt Gber einen
vorgefertigten Kontext wie im Beispiel der Lickefgabe in (9).

®  Hier ignoriere ich die komplizierten semantisclueml philosophischen Fragen, die sich mit der Na-

tur der Propositionen beschéaftigen. Wichtig istssddie Abgrenzung der semantischen Einheiten
moglich ist.

Die Arbeit von Saleschus (2008) beschrankt sidhdé Analyse von einem Satz in der Eingabe-
stelle fur russische Studenten des Deutschen.



178 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

(9) Als Johann zurtick nach Hause kam, war er scendmks er lief, um
als das Telefon geklingelt hatte.

Nehmen wir an, der Student gibt den Saifdem Sofa zu sitzem. Der eingegebene
Satz wird dann von der deutschen LFG-Grammatik Lt Yénalysiert. Falls ein Feh-
ler vorliegt, wird er von dem Modul analysiert, wleés die komparativen Gramma-
tikregeln und das Diskursinferenzensystem enttiitses Modul gibt die Fehler-
grammatik der Lernenden wieder und deckt die ristben Relationen zwischen den
Propositionen im vorgefertigten Kontext und demdainesatz auf.

Nach der Lokalisierung der grammatischen Fehler alden semantisch und
pragmatisch unpassenden Gebrauch des Verbs gdsldadvodul digichtige funk-
tionale Information an das Parse-Modul weiter. Amd& wird durch die Generie-
rungskomponente der korrekte Output generiert. darGenerierung konnte der Be-
nutzer einen Hinweis zur Korrektur bekomnfen.

— friherer Kontext [ Eingabesatz folgender | —
(vom Studenten) Kontext
User-
interface
Pro- Als Johann zuriick aufdemSofa zu als das Telefon
gramm nach Hause kam, sitzen geklingelt hatte.
war er so mide
dass er lief um
ﬂ Bei Fehler Weitergabe

Analyse durch: — Ta| Korrektur durch

Deutsche Grammatik \/ komparative Algo-
rithmen

Generierung des Kkorrekt H

Ruckgabe der
funktionell passenden Infor-
mation

ten Outputs

sich aufdasSofa
ZU setzen

5.1 Anwendung anhand eines Beispiels

Durch die Diskursinferenzmaschine werden zwlsAls Johann zuriick nach Hause
kam, war er so mude, dass er lief umd der Eingabesatuf dem Sofa zu sitzeals
n2 markiert. Die Kombination des Verhisf in nl, das atelisch ist mit dem Marker
um, welcher einen Telos bezeichnet, flihrt zur Inferder RelationereExplanation
und Narration zwischen den beiden propositionalen Einheiten.edudesagt das
Axiom unserer SDRT Diskursinferenzmaschine in (ldgss der Ereignistyp des
Verbs des Eingabessatzestiheventsein sollte.
(10) Explanation(nl, n2) [1Narration (n1, n2) => erl < er2

Da nun das Verbitzenvom Ereignistypstativund nichteventist, soll es mit ei-
nem Verb der Gruppe B ersetzt werden. Die tiefeputerlinguistische Analyse des
Systems ist geschickt genug, um zu erkennen, olFelder von grammatischer oder

8 Der didaktische Eingriff ist dabei notwendig, uie ¢thterferenz des Systems beim Lernprozess zu

stoppen oder sie zu manipulieren und die Quelld-dater zu diskutieren.
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pragmatischer Natur ist. Fur den Fall, dass derté&dnden Ereignistyptativ vom
Eingabesatz erfordert, ware der Fehler der Lernendsht kontextabhangig, sondern
grammatisch. Bei der Generierung wirden die Komplam und nicht die Form des
Verbs korrigiert werden.

Die zweite Stufe des Systems besteht darin, vonfdatarhaften Input den kor-
rekten Output zu generieren. Die Pradikate undfuhé&tional markierte und fehler-
hafte Information werden geandert. Im Beispiel ded System sich schon entschlos-
sen, dass das Verb im Eingabesatz vom Evemrttgntsein soll. Das bedeutet, dass
der Wert des funktionell relevanten Attributs Aspelcht stativ sein sollte. Im Kon-
flikt der Werte des Eingabesatzes und der Werteydm Kontextverlangtwerden,
gewinnt der Kontex.Der Ubergang zur Generierung des korrekten Outpirtsvon
Transferregelrkodiert, wie in (11). Die Regel in (11) besagt: Miedas Pradikat des
Eingabessatzes vom T¥ventsein soll und fir eine PP im Dativ subkategortgsy
dann wird der PP der Kasus Akkusativ Ubergeben edewird, falls der Kasus im
Eingabesatz schon korrekt ist und das Verb mit tldechen Aspekt (AttribuASPin
(11)) nicht zur richtigen Gruppe gehort, das Pratliknd der Wert des AttribusSP
geéndert.

(11) Transferregel
Denotationstyp: Event(_Pradikat) =>
{_Préadikat + (P + Dat.»» _ Pradikat + (P + AkKk.) |
_Pradikat _A + (P + Akk.)] ASP:stativ >
_Pradikat_B + (P + Akk)] ASP:direktional }

6 Schluss

Ziel dieses Artikels war es, eine neue Architeldar der Anfertigung und Konstruk-
tion von E-Learning-Software fur den Erwerb dertdebben Bewegungsverben von
griechischen Deutsch-Lernenden zu demonstrieratt &r oberflachlichen Analyse
der heutigen stochastisch basierten Software-Systeenden hier computerlinguisti-
sche Algorithmen auf der Basis von linguistisché&edrien fur eine tiefe Analyse der
S2 mobilisiert. Die in diesem Artikel vorgestellEeLearning-Architektur zeigt, dass
E-Learning-Software fur den Fremdsprachenunternicél effizienter und flexibler
eingesetzt werden kann.

Zwei Aspekte dieser tiefen Analyse sind besondétglich. Zunachst ist dies
die Fehlergrammatik, also die Grammatik als Miftelein besseres Verstandnis der
Interimssprache der Lernenden. Hier tragt der Kdrdazu bei, dass der Lehrer nicht
nur die grammatischen Fehler der Lernenden entdscktlern auch den pragmatisch
relevanten Gebrauch dieser Verben. Nach einerédelfinleitung zum Ph&nomen der
Bewegungsverben im Deutschen und Griechischen endlazu gehoérigen Fehler-
analyse anhand eines praktischen Beispiels mit Bemegungsverlsitzenim Ein-
gangssatz der Lernenden, demonstrierten die Abselhund 5, wie die tiefe linguis-
tische Analyse eines kleinen Textes beim Fremdbpramterricht erfolgreich ange-
wendet werden kann. Die beschriebene E-Learnindpifaktur deutet eine prominen-
te Stellung fur die didaktische Praxis an und ldsstErkenntnisse linguistischer Stu-
dien der ZSE, computerlinguistischer Algorithmerd uMethoden und Didaktik har-
monisch kooperieren und sich annahern.

Der Appendix illustriert im Detail die algorithsthe Realisierung der Implementierung, die die
linguistische Theorie und Praxis verbindet undkiiaflikte 16st.
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APPENDIX
Der Algorithmus

Funktion: Parsing_Fehler-Diskursgrammatik (Eingalt®s
<-- Eingabesatz
wenn Ende vom Diskurglann
wenn Grammatischer Zustarkbrrekt ist,dann zurtickgebenakzeptabel
sonst zurtickgebemnakzeptabel
sonst wennEingabesatzgann zuriickgebenXLE_parse von Satzen vor und nach
dem Eingabesatznd Diskursparse fur die im Kontext gegebenen Satze
wenn XLE_parse== Diskursparsé® dann Ende vom Diskurs
sonst wennXLE_parseO Diskursparsé’ dann _Fehler_Hinweisgenerierung
und Generierung_Fehler-Disckursgrammatik

Funktion: Generierung_Fehler-Diskursgrammatik(XLBrge, Diskursparse)
<-- XLE_parselDiskurseparse

zurickgebenXLE_generieren [umfasst die Regel der Fehlergrankinat
Funktion: _Fehler_Hinweisgenerierung

<-- Eingabesatz

wenn Kasusnicht korrektist dann semantischer_Hinweis

Sonst wenndie Verbformnicht korrektist, dann graphischer_Hinweis

Der Algorithmus expliziert, was in allen Féallen wéhd des Parsens passiert. Im Fall,
dass es am Anfang nichts mehr zu parsen gibt undyrdenmatische Zustand des
Diskurses korrekt ist, gibt das Programm den Wkezreptabel zuriick und verlasst den
Prozess.

Sonst: wenn der Eingabesatz zum Analysieren Ubebgggwird, dann gib ihn
an den Prozess oder die FunktihbE parseweiter. Mit anderen Worten, wir lassen
den Eingabesatz durch XLE parsen. Danach gib di¢ysierten Satze mit allen In-
formationen an das Diskursparse-System.

Gleich danach haben wir zwei Félle; der eine bed&gihn XLE den Eingabe-
satz als korrekt geparst hat, dann gib den WertEaae vom Diskurs zuriick (was
signalisiert, dass weiter nichts mehr zu machén ist
Aber wennXLE_parsenicht den Wert korrekt hat, dann gib uns einenwsis je
nach der Art der Fehler.

Die Arten von Fehlern durch XLE werden an diéehler_Hinweisgenerierung
Funktion Ubergegeben. Es gibt zwei Arten von Fehleenn der Kasus nicht korrekt
ist oder wenn die Verbform nicht korrekt ist. Daaelist dieGenerierung_Fehler-
Diskursgrammatikrelevant. Die Funktion wird initiiert, wenn die XL Parse-
Resultate mit den Erwartungen vom Diskurs konfligne In diesem Fall muss das
System durch die Fehlerregeln den Output generieren

Literaturverzeichnis

Asher N. 1993 Reference to Abstract Objects in DiscouBerdrecht, Kluwer Aca-
demic Publishers.

Asher N. & A. Lascarides. 2003.ogics of ConversationCambridge University
Press.

19 == Kompatibilitat-Relation

1 OKonflikt-Relation



Alexandros Tantos — 181

Bellou S. 2007H Aebrepn oo Karixtnon ko Aidookolrio. EMnvika I'paupora.

Darymple. M. et al. 1995. Formidsues in Lexical-Functional GrammatSLI Pub-
lications, Stanford.

Kamp H. & U. Reyle. 1993From Discourse to Logic: Introduction to Modelthetic
Semantics of Natural Language, Formal Logic andcbisse Representation
Theory Dordrecht, Kluwer Academic Publishers.

Levin B. 1993.English Verb Classes and Alternations: A Prelimynémvestigation
The University of Chicago Press, 1993.

Ellis R. 2006. Current Issues in the Teaching dcdrdnar: An SLA PerpsectivdE-
SOL Quarterly40(1), 83-107.

Kaplan R. M. 1995. The formal architecture of Leti€unctional Grammar. Dal-
rymple, M., R. M. Kaplan, J. T. Maxwell & A. Zaen@drsg.),Formal Issues in
Lexical-Functional GrammaiCSLI Publications, 7 — 27.

Kaplan R. M. & J. Bresnan. 1982. Lexical-Functio@abhmmar: A formal system for
grammatical representatiod. Bresnan (Hrsg.)The Mental Representatiaof
Grammatical RelationsThe MIT Press, 173—-281.

Rothweiler M., I. Tsimpli, D. Papadopoulou, A. Fdk, Katsika, S. Kroffke, M. Mas-
tropaviou, A. Mylonaki & N. Stahl. 2007. Motion \&s in Greek and German:
Evidence from typically developing and SLI childrém Proceedings of the 8
International Symposium of Theoretical and Appligthuistics Thessaloniki.

Saleschus D. 2008. Ein wissensbasiertes Lernpragréim Grammatikkorrekturen
im Zweitspracherwerb. Projektantrag. Konstanz.



Das Tupfelchen auf der Sahne - Sprachstolpereien dr&tilbltiten im

Fremdsprachenunterricht
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Iepiinyn

Ta «uopyoprtapia» («Stilbliten») dev eivar pévo éva 5100KEGUOTIKO YAWMOGIKO
QOVOLEVO, OAAG OTTOTEAOVY KOl £VO. GMUO KEWEVOV OV £YEL WO10HTEPO EVOLPEPOV
1660 0nd YAOWGGOAOYIKN OGO Kol amd OWOKTIKN (GTOYN. XTNV OVOKOIV®OGCN ot
EMEPEITAL KATOPYNV £VOS OPIGUOS TOV PAIVOUEVOL ATtO YAMGGOAOYIKT GKOMIY Kot
meprypdeetal n Asttovpyio Tov. Ot puéypt tdpa opiopol eivar exhaikevpévor Kot
eldyyoto tekpnplopévol. Me Bdaon sumelpikd mopadetypota katadeikvoetol n aéio
mov pmopel va €xel M €vtaén tov @owvopévov o6to pddnua g EEVNG YAMGGOG.
ATOdEIKVOETAL TTOGC 1 IKOVOTNTO TOAADV EEVOYAOMGOOV HoONTOV 0ev emapkel Otav
TPOKELTAL Y10 TV OVAYVOPLOT KOl TN UETENELTA S1OpBmon AabdV («uapyaprtopldv»)
€K UEPOVG PLGIKAOV OUIANTAOV. TNV 0VOKOIV®OOT divoviol TpmdTe EPEICHOTO Yo TN
perétn evog Béuatoc mov umopel Oyt uoévo va epmiovticsr 10 pdOnua e EEvg
YADOGOG, OALGL KOl VO OONYNOEL GE L0 TPAYLOTIKA OVCLOCTIKY Kol GTEPEN YVAON
™me.

Was ist eine Stilblite? Dumme Frage, so was weif3. tteine ungeschickte Wort-
wahl, mitunter eine Verballhornung von Fremdworterime grammatikalisch verque-
re Verquickung oder auch die Verkennung der Dopjabtikeit von Wortbedeutun-
gen, kurz, der Stil ist es, der die Blluten tredn, denen wir uns erfreuen kénnen."
(Ahrens 2005: 9)

Und was ist eine Sprachstolperei? Auch ein spreloéiti Fehler, nicht ganz so
lustig, im Gegenteil, daran hat man sich gar nmhterfreuen, sondern da muss der
Sprachkritiker ran, der eben solche Fehler unscBpra und uns Schreibern austrei-
ben will. "Sprachstolpereien” ist der Untertitehes Buches von Wilhelm Emanuel
Suskind von 1969. Haupttitel: "Dagegen hab ich was"

Und was macht man mit Stilbliten und Sprachstolparen Fremdsprachenun-
terricht? Man prasentiert sie, damit die Schilehamal was zu lachen haben.

So weit, so gut. Doch es lohnt sich nachzufraganaehst nach der Stilblite,
dann nach den Stolpereien und schlief3lich nackebherd Fremdsprachenunterricht.

"Die Stilblute" heil3t es in einem Sammelband Gk&il," Stilbruch, Tabu" ganz
aktuell "hat es schwer in der germanistischen Fansg. Sie erscheint nicht als ein
Objekt, das eingehender wissenschaftlicher Aufnzerikeit wirdig ware", und
"selbst die sprachwissenschaftliche Forschung asitRthanomen der Stilblite als sol-
ches bislang kaum thematisiert." (Eggers 2008:Nithael Eggers beschaftigt sich
dann allerdings auch nicht mit der Stilblite alsasplichem, sondern als gesellschaft-
lichem Phanomen, und zwar um das Jahr 1800; dasiihd nicht weiter.

Man muss schon fast 30 Jahre zurlickgehen, umtdie,lallerdings auch erste
einigermal3en ausfihrliche Untersuchung der Stahtiit finden, das ist Barbara San-
digs Aufsatz von 1981: "Stilbliten als Mittel derf@schung 'stilistischer Kompe-
tenz™. Der Titel sagt's schon: Die Beschéatftiguniy sier Stilblite dient hier einem
hoheren Zweck und fliel3t dann auch so in Sandiggemeichnete Stilistik von 1986
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ein. Sie bleibt, erfreulicherweise, streng wisseaftich: Stilbliten wirken "so, dass
ein negatives Licht auf die Handlungsfahigkeitsotche fallt". Sandig bringt folgen-
des Beispiel aus einem Schulaufsatz: "In Rom gilitas Kolosseum, das grof3te Am-
phibientheater der Welt." Ihre Erklarung: "Das Lekldes Rezipienten ist dem Han-
deln (Aufsatzschreiben) und dem Handlungsinhalte(i&) nicht angemessen, die
Wirkung kann in einer normalen Schulsituation nictiendiert sein. Der fehlerhafte
Stil stort hier das Handlungsergebnis, seine Wigkhat Konsequenzen in bezug auf
die Handlung." (Sandig 1986: 63)

Sandig argumentiert apologetisch, sie versuchtullegen, dass "Stil als Teilas-
pekt des Handelns nichts Marginales ist". Deshaligen Stilbliten von "verminder-
ter sprachlicher Handlungsfahigkeit" (Sandig 19B67).

Daran anknupfend frage ich mal mit einem Blick amfige Stilblitensammlun-
gen der vergangenen Jahre, was unter vermindgntactdicher Handlungsfahigkeit
wohl zu verstehen sein konnte. Da ist man dann dobbn nach ein paar Seiten sehr
erstaunt, denn mit "Stilbllte" ist offenbar so gué alles gemeint, was ein irgendwie
gearteter sprachlicher Fehler ist, nein nicht eintiaa, originell und treffend darf es
auch sein, Hauptsache aber: witzig.

Aus Schuleraufsatzen: "Schiller hat auch ein Drgeschrieben: Kannibale und
Liebe" (Mammut 1985: 43),

Originelle Formulierungen: "Keine Angst vor dem Huymber furchten Sie den
Besitzer!" (Nikol 1988: 44),

Druckfehler: "Trockene warme Luft flie3t von Ostdmar nach Deutschland”
(Nikol 1988: 113),

Witze: "Etwas Positives muss doch an lhrem Mannegen sein, als Sie ihn
damals heirateten? - Ja, das schon, Herr Richiter, @as haben wir bis zum
letzten Cent ausgegeben” (nach Wittich 1986: 118),

Namen: "Polizeikommissar Reuber" - wohlgemerkt et - oder "Rechtsan-
walt Dr. Mérder" (Ahrens 2005: 12),

und - als letztes Beispiel - eine Wandkritzelei emfem Mannerklo: "Bin kurz
weg. Komme gleich wieder. Godot." (Wittich 1987) 52

Man gewinnt den Eindruck, all diese Biucher, undzéatle mehr, mussten voll wer-
den, und da es ohnehin keine allgemein anerkaneti@ifion von "Stilblite" zu ge-
ben scheint, packt man halt rein, was den Leseewrf"Stilbliite" ist eine Gattung,
die sich Uber Anthologien definiert, wogegen nieimmal Sandigs Beschreibung von
Stilbluten als sprachliches Defizit spricht. Vorh8kern mag man ja glauben, dass sie
kein richtiges Deutsch kdnnen, und es ist bezemthngass der Fehler ihres Beispiel-
aufsatzes gar nicht auf stilistischer Ebene liegmphibientheater” ist kein unpas-
senderes Wort fUr "Amphitheater” - es ist einfaalsdh, hort sich aber lustig an.

Wie kommt es bei durchaus kompetenten SprecherrSehceibern dazu, dass
sie Stilbluten fabrizieren? Ich will Gber ein gdmemales Beispiel eine Antwort versu-
chen.

"Doris und Peter geht in die Kiiche." Dieser Sat#alsch, es liegt ein ganz of-
fensichtlicher Verstol3 gegen die Gesetze der Kargrwor.

"Doris und Peter, der am Vorabend seinen 20. Gstagrigefeiert hatte und erst
nach dem Aufstehen der Unordnung gewahr wurdesalige Gaste hinterlassen hat-
ten, der aber spatestens bis zwei Uhr, wenn sdieenEaus dem Urlaub zuriickkom-
men, alles aufgerdumt haben musste, geht in did&Ulid-ehler bemerkt? Wenn ja,



184 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

hangt das mit Sicherheit auch damit zusammen, ida€8eispiele angekiindigt habe,
nein - richtig - ich habein Beispiel angekindigt, doch da der zweite Satzh roher
Kurzdiagnose des ersten, mit denselben Woérternnimegaar auch er unschwer als
Beispiel zu verstehen. Sehr aufmerksam! In Wordgéls ist im ersten Satz "geht”
als Grammatikfehler markiert, im zweiten nicht. @fbar reicht die Aufmerksamkeit
des Programms nicht Gber drei Zeilen hinweg. Ungereerksamkeit reicht wahr-
scheinlich weiter, doch auch sie hat ihre Grenktémd wahrend Word nichts weiter
zu tun hat, als auf Rechtschreibfehler zu achtetern es auf sein orthografisches
Kompetenzreservoir, den Thesaurus, zurtckgreif, gnammatische Unstimmigkei-
ten herauszupflicken, die sich Uber Extras - OptionRechtschreibung und Gram-
matik - Einstellungen modifizieren lassen, untgie wir als Sprecher und auch als
Schreiber noch ganz anderen Verpflichtungen.

Wie war dieser Satz? Word hat beim Schreiben mjehteckert, hatte auch, or-
thografisch und grammatikalisch, tUberhaupt keinean@, aber schén ist der Satz
deshalb nicht, freundlich schon gar nicht, mehrfaehschachtelt, syntaktisch, aber
auch semantisch. AuRerdem gehe ich mal davon ass, $ie hier keine Tipps dar-
Uber erwarten, wie man Word bedient. Noch so eisrdtscher, und ich darf mich
nicht wundern, wenn Sie mir Ihre Aufmerksamkeitzegtien und zum néchsten Bei-
trag weiterblattern.

Das ist das Schlusselwort: "Aufmerksamkeit”. Sieeia Untersuchungsgegens-
tand zuné&chst der Psychologie, und da ist es gari&eginn der wissenschaftlichen
Erforschung wie bei der Stilblite: "Everyone knowisat attention is", schrieb 1890
William James, der als erster auf das PhanomerAdénerksamkeit hingewiesen
hat. "It is the taking possession by the mind, leac and vivid form, of one out of
what seem several simultaneously possible objectsaims of thought. Focalization,
concentration, of consciousness are of its essénaaplies withdrawal from some
things in order to deal effectively with othersdas a condition which has a real op-
posite in the confused, dazed, scatterbrained afiaiteh in French is calledistracti-
on, andZerstreutheiin German." (James 1890: 403f.)

Die Aufmerksamkeitsforschung ist seither weit ghdie der Aufmerksam-
keitsband der Enzyklopéadie der Psychologie umf@gatSeiten. Viele Ansétze kon-
kurrieren miteinander, zum Teil klinisch untersuahtl belegt. Wovon aber alle glei-
chermal3en ausgehen, ausgehen mussen, ist die Bibgieder Aufmerksamkeit.

In gesprochener ebenso wie in geschriebener Spkedegnen daher sinnvoll-
erweise zahlreiche Ausdriicke, die die Aufmerksaimmttes Horers oder Lesers steu-
ern. Nicht erst die Sprechakttheorie hat daraufjdéiviesen, schon die antike Rhetorik
widmet sich ihnen ausfuhrlich, da sie natirlich Byedass eine Rede nur so gut ist,
wie sie von ihren Zuhorern verstanden werden kfrausberg 1973: §269ff., Moéller:
1.Dr.) Und Zuhorer sind nun mal zahlreichen Eindiéis ausgesetzt, die - mehr oder
weniger nebenher - ebenfalls ihre Aufmerksamkeifdmspruch nehmen: Sie sind
mide - das vermindert ihre Aufmerksamkeit ohnehsie freuen sich aufs Wochen-
ende, oder die Stuhle, auf denen sie sitzen, fistkenicht so besonders bequem. Der
ideale Sprecher - vor Publikum - dirfte der seir, @l das bedenkt - nicht in allen
Einzelheiten, aber doch mit all solchen Einzellrertechnend -, der allerhand Ablen-
kungen seiner Zuhdrer einrechnet und trotzdem def¥t@il inres Aufmerksamkeits-
potentials fur sich gewinnen kann. Das ist gar nietcht, - ein riesiger Vorteil ist es
aber immerhin, wenn er das Medium, die Sprachdeirer spricht, sicher beherrscht,
und das gilt nicht nur fir 6ffentliche Rede. Mamkedas: Man beginnt einen Satz,
hat keine Ahnung, wie er endet, und kommt dennachwt wie immer ganz sicher
ans Ziel.
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Die Sprachproduktionsforschung hat mehrere Modeitlevorfen, um die Frage
zu beantworten, warum das so ist. Das immer nodbreietste von Willem Levelt
aus dem Jahr 1989 besteht - ganz kurz - aus fodqgeK@mponenten (Levelt 1989:
off.): An erster Stelle steht der Conceptualizesr den Inhaltsplan der zukinftigen
AuRerung entwirft. Der Formulator kodiert auf graatischer und dann phonologi-
scher Ebene die intendierte AuRerung, wahrend décubator diesen Sprechplan
neuromuskular umsetzt: Man spricht. Weil gesproeh8prache aber diachron ist -
geschriebene natirlich auch, doch die Produktiatisgangen des Schreibens sind in
der Regel ganz anders geartet, da es beim Schregibden meisten Fallen moglich
ist, die Diachronie aufzuheben - , wegen der Diawiar setzt Levelt eine vierte Kom-
ponente an, das Speech-Comprehension-System, dash@grstehenssystem, das das
Gesprochene wahrnimmt und zum Beispiel die Mogkahgibt, es - in der Fortset-
zung der Rede - eventuell - zu korrigieren. Dieftgiund letzte Komponente nennt
Levelt Audition, das Horen des Gesprochenen, das fladnren kann, dass man seine
AuRerung im Nachhinein erweitert. Dass es damittnietan ist, ist klar, zumindest
in einer Face-to-Face-Kommunikation: lsbheauch beim Sprechen, wie mein Zuho-
rer reagiert und kann - im Gesprach - darauf reagie

Die Diachronie gesprochener Sprache ist ein enidehéer Vorteil. Sinn er-
schlie3t sich im Fortlauf der Rede, auch in demn&imwie Kleist das in seinem Auf-
satz "Uber die allmahliche Verfertigung der Gedamkeim Reden" dargestellt hat.
Die Diachronie birgt aber auch Nachteile: sie ldldt Aufmerksamkeit zuwider, zu-
mal, wenn diese anderweitig beansprucht wird. Nrulnt die des Horers, auch die
Aufmerksamkeit des Sprechers ist begrenzt.

Chomskys idealer Sprecher lebt in einem sterilisrestorungsfreien Raum, die
Distanz zu seiner Sprachkompetenz ist beim Spregheoh Null. Beim normalen
Sprecher, der mit Linguistik nichts am Hut hat, dsts ganz anders. Er hat einen
Sprechakt zu bewaltigen, der eo ipso in eine Sdnatingebettet ist und mit dem er
eo ipso etwas erreichen will. Er hat, von einigemd&rfallen, wie dem Fremdspra-
chenunterricht, abgesehen, nicht die Aufgabe, seprachliche Kompetenz unter
Beweis zu stellen, sondern er steht unter ganzramd&rfolgsdruck. Ein harmloses,
stilblutiges Beispiel:

Wir hatten friiher (das ist schon lange her) einenderschonen dunkelblauen
Mercedes, einen 230er, den mit den Heckflossenschon er war, stand er doch
meistens in der Garage, denn mein Vater war kateodagegen, dass wir uns ein-
fach reinsetzten, um in die Stadt zu fahren. Dankdm auch zu Fufd hin! Nun war
mein Bruder, der gerade auch den Fuhrerschein, hatter sehr spat dran und er
schaffte es zu Ful3 nicht mehr rechtzeitig zum ZattnAlso nahm er ihn doch, mein
Vater war nicht zu Hause. Auf der Suche nach eiRankplatz fuhr er an einer Bau-
stelle vorbei, und wie aus heiterem Himmel, in Whair von einem Kran herab, fiel
ein Brett auf den Kofferraum. Riesendelle, Riesbretk. Und der Termin beim
Zahnarzt! Und was wirde mein Vater sagen!? NachdienZéhne untersucht waren,
fuhr mein Bruder schnurstracks zur Polizei und migdden Vorfall. Im Protokoll
stand der Unfallhergang, das fallende Brett, dgrukta Kofferraum, und dann: "Da
ich nicht wusste, was ich tun sollte, ging ich zdahnarzt.”

Mein Bruder stand unter erheblichem Druck. Zwarsisivohl seine erste Aus-
sage in diesem Satz richtig gewesen - in ihremgsitippnalen Gehalt -, als auch die
zweite, doch indem eine Kausalitat zwischen beldengestellt ist, erschliel3t sich das
vollig absurde Verstandnis, das demjenigen, dech(renem Unfall) nicht weil3, was
er tun soll, empfiehlt, zum Zahnarzt zu gehen.



186 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

Druck wirkt der Aufmerksamkeit entgegen und fuhut Zehlleistungen, nicht
nur in sprachlichem Kontext. Das muss kein vom Hehfallendes Brett sein mit vo-
rangegangener Ubertretung eines Verbots unter fiemaing (und der Angst vorm
Zahnarzt), das kann auch einfach nur Mudigkeit,s®iress, was auch immer - da ist
jeder anders gewickelt.

Dass in Polizeiberichten und Gerichtsprotokollenvege Stilbliten zu finden
sind, ist kein Zufall. Fur die meisten ist ein Belswor dem Richter oder dem Auge
des Gesetzes eine Premiere, die Aufmerksamkeit igiinz anderer Weise bean-
sprucht, fur einen korrigierenden Blick auf dieagilich-semantische Richtigkeit und
Stimmigkeit des Gesagten reicht sie dann oft meehr aus. Dasselbe gilt etwa auch
fur Versicherungsschreiben, in denen es schon maliel Geld gehen kann. Ein Bei-
spiel? "Ich habe mein Auto bereits seit 40 Jahedalgen, als ich plotzlich am Steuer
einschlief und den Unfall hatte." (Ellermann 198&) Syntaktisch alles in Ordnung.
Auto fahren, am Steuer einschlafen, Unfall, dasspasich zusammen, insofern
stimmt der kausale Zusammenhang, nur die 40 J&bmens wenn auch an der Aussa-
ge "lch habe mein Auto bereits seit 40 Jahren gefédhan sich auch nichts auszuset-
zen ist, doch hier bedeutet "fahren" eben eheit4dss als "sich fortbewegen".

Stilbliten entstehen aufgrund von Aufmerksamkefizden, deshalb kommen
sie in gewdhnlichen Kommunikationssituationen, @mein wir mehr oder weniger au-
tomatisiert sprechen und meistens ans Ziel gelariggmm vor. Was hingegen vor-
kommt, sind Versprecher - und zwar haufenweise.hAdie haben etwas mit Auf-
merksamkeitsdefiziten zu tun. Helen Leuninger, udeen Leitung die "Frankfurter
Versprechersammlung"zusammengestellt wird - siebeneinhalbtausend wudte
mittlerweile gesammelt, und das ist nicht die ejez/erspechersammlung! - sortiert
die Versprechertypen nach den unterschiedlichefeSter SprachproduktidnDie
Entstehung von Stilbliten funktioniert ahnlich. ®wére ein spannendes Thema, sie
unter diesem Gesichtspunkt einmal zu klassifizieren

Sieht man mal von den Versprechern ab, ist die thueg des Inhaltsplans in
gesprochene Sprache ein Leichtes, das lauft fastalleine ab, die grammatischen
Regeln, derer wir uns dabei bedienen, kennen wisamlaf - im wahrsten Sinne des
Wortes: Auch in TrAumen wird in gleichem Mal3e kktrgesprochen wie in der Rea-
litat. Und sind uns die Satzmuster dann doch eirmnddlompliziert, vereinfachen wir
sie, weil wir wollen ja vorwéartskommen.

Eine wunderbare Uberleitung zu den Sprachstolperdédée haben nichts mit
guten oder schlechten Fremdsprachenkenntnissemnzsdndern mit dem ganz nor-
malen Sprachgebrauch in der Muttersprache. EgagletMenge Sprachpflegebiicher,
Stilratgeber und wie sie sonst heil3en, gutes DieubsEsseres Deutsch - das wird alles
wohlfeil angeboten, Sprachkritiker schie3en nurass dem feuilletonistischen Bo-
den, kaum eine einigermal3en anspruchsvolle Zeitdiegsich so was nicht leistet.
Bastian Sicks Buch "Der Dativ ist dem Genitiv s€wd" (und die Folgebande), her-
vorgegangen aus Glossen im "Spiegel”, fuhrte wdelngndie Bestsellerliste an, sei-
ne Buhnenabende sind ausverkauft, vor 15.000 Menskht er in einem Ful3ballsta-
dion die gro3te Deutschstunde ever abgehaltenr (i@verstreicht Word als Fehler -

! Druck kann - das weiR jeder - andererseits zuhstieistungen befahigen, auch sprachlich. Wem

gerade kein Beispiel einfallt, der sei an die sthiegswillige Dame vor Gericht erinnert, die alles
Positive ihres Gatten bis auf den letzten Centegsigen hat.
2 vgl.  http://lwww.uni-frankfurt.de/fo/fb10/KogLi/Llerstuhl_Leuninger/Psycholinguistik/Verspre-
cher/Versprecherkorpus.html mit Link zum Download.
Folgende Typen werden im Einzelnen unterschiedfentauschungen, Antizipationen, Reiteratio-
nen, Harmonien, Substitutionen, Kontaminationen.
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Entschuldigung!) - Jeder will offenbar wissen, wi@n was richtig sagt oder richtig
schreibt. Ein Grund dafur durfte auch die von zsbhren Pannen begleitete Recht-
schreibreform sein. Aber natirlich geht es nichtuma korrekte Schreibung, sondern
um so wichtige Fragen wie: Heil3t es "gewinkt" otigwunken", "wegen dir" oder
"deinetwegen”, darf man "Sonne pur" sagen, "Acpan’, "Unterhaltung pur"? Sick
meint "nein”, und es heil3t selbstverstandlich "géli und "deinetwegen”. Schon,
das zu wissen, und schén auch, dass es den Wésggeranisten mal jemand gesagt
hat. Trotzdem wird weder "gewunken" noch "wegen doch "Sonne pur" ausster-
ben, da helfen weder etymologische Erklarungen ribehverteufelung von Angli-
zismen - oder heil3t es auf Deutsch Anglizismenuégteng, nein: Verteufelung von
englischen-Wartern,-die-an-Stelle-von-durchaus-auéglichen-deutschen-Waortern-
verwendet-werden. Und wenn "wegen dir" als regienalamlich bayrische - Varian-
te identifiziert und abgetan wird (auch wenn dagaonicht richtig ist), was soll's -
die Regionen bleiben zwar, doch die Uberregionategdhgssprache wird immer
mehr zur deutschen - zumindest gesprochenen - &tdsmtache. Und wenn ich vor-
hin geschrieben habe, "weil wir wollen ja weiterkoen": die nicht mehr inversive
Wortstellung im Nebensatz, die - unter Muttersplach- mindlich langst verbreitet
ist, wird sich irgendwann auch in den Grammatikarchsetzen, weil das ist ja auch
viel einfacher wie anders, oder, wie unser eheraaBundestrainer sagen wiurde: als
wo wie anders.

Die meisten Sprachpfleger und -kritiker, die maisteicht alle, darauf wies
Claudius Seidl in der FAZ vom 5. November 2006 himd er nennt Wolf Schneider,
den grof3en "Sprachkritiker der vergangenen Jahteehein Mann, dessen Stil immer
so sicher, so prazise und anschaulich war, daRstiaon aus Schneiders Séatzen die
Regeln fur ein gutes Deutsch hatte ableiten konWen.allem aber war Sprachkritik
fur Schneider immer auch die Kritik jener, welche #Meinungs- und Definitions-
macht haben. Sprachkritik, das kann man in Schrei@@chern lernen, ist nichts als
Norgelei, solange sie nicht danach fragt, wer dlggnwelchen Sachverhalt zu wel-
chem Zweck verschleiert mit seinen Floskeln und deschen Deutsch. Und
Sprachkritik riecht immer ein bisschen unangenetvann sie nicht befligelt wird
von einer Leidenschatft furs bessere, schonere,etghchreiben.” - Ich entschuldige
mich fur diese Abschweifung und setze neu an:

Die meisten Sprachpfleger und -kritiker haben ziweidamentale Probleme:
Zum einen kdmpfen sie gegen einen Feind, den sae [ant angehen, den sie aber of-
fenbar selbst nicht so recht identifizieren konnéas Sandig in ihrer Stilistik unter-
scheidet, verschiedene Situationsstile, um ihreersohiedlichen Differenzierungen
einmal so zusammenzufassen, spielt bei ihnen tenseine Rolle. Zum anderen, da-
fur kdnnen sie ja nichts, gibt es in den meistelleRr&einerlei Sanktionen gegen fal-
sches Sprechen und Schreiben: Noten gibt's nwerischule.

Jeder Deutsche hat zwar Deutsch gelernt, er befgicke jedoch von Anfang an
in schlechter Gesellschaft: die meisten andern &dsngenauso wenig. Es ist wie
beim FuRRball, unserm allerliebsten Sport: Der Balks ins Tor, und genauso sprach-
lich: Was ich meine, muss ich halt irgendwie rubeidpen. Naja, ganz so wie beim
Ful3ball ist es dann doch nicht, denn Fouls und iddarf man sich da nicht leisten,
sonst kommt der Schiedsrichter und pfeift. Und wgmand beim Sprechen oder
Schreiben foult? - Wen juckt's? Und weil das niedemjuckt, wird, kollektiv, Auf-
merksamkeit von der sprachlichen Ebene abgezogeérvelihund ganz auf die Ver-
standlichkeit vertraut - der Horer oder Leser vdath wohl mitarbeiten!

Wen's juckt? Ich muss zugeben, mich, manchmal.
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Vor einigen Jahren, in der Computerfirma, die i@mdls hatte, bekam ich
(oder erhielt oder kriegte - ganz wie Sie wolleadlsf Sie in letzter Zeit Sprachfuhrer
gelesen haben), da kam also mit der Post die Bemgrbines 20-Jahrigen, deutscher
Vor-, deutscher Nachname. In jeder Zeile, es warent sehr viele, mindestens zwei
Fehler, orthografische, morphologische, syntakésetohl auch der eine oder andere
Tippfehler. Ich korrigierte sie, schrieb darunter,solle doch bitte seine zukinftigen
Bewerbungen von einem Bekannten korrigieren lassah,freundlichen Griifl3en.
Zwei Tage spater ein Anruf, von seiner Mutter. Ndh sie sich vorgestellt hatte,
nur zwei Worter, aber sehr wirkungsvoll durch elause getrennt: "Sie - und dann
jenes Wort, mit dem wir Deutschen als Nachfahren@@étz von Berlichingen so ger-
ne, fakalorientiert, wie wir laut Peter Collett @8 125ff.) nun mal sind, jeden auch
nur halbwegs unsympathischen kommunikativen Gegelespoenennen, ein Wort,
auf das ich hier allerdings, nicht nur aus stiisien Griinden, besser verzichte.

Nicht nur Bewerbungsschreiben: Werbebriefe, Praahlindigungen, selbst
Sonderangebotsprospekte, Plakate - alles strotaprachlichen Fehlern. Hauptsache
der Preis stimmt. Wer sucht sich seinen Supernsaiton danach aus, wie wenige
Rechtschreibfehler sich in seinen Prospekten fiad&o's nicht um den Preis geht,
gibt es eine andere, ganz einfache Maxime kommtinéaHandelns: Man will sich,
sieht man von einigen Fallen politischer Rede a&bpstéandlich machen. Deshalb ver-
meidet man Ublicherweise Satze wie diese: "Dieddedie die Schokolade gegessen
haben, fur verfressen halten, sind nur neidiscilZzuAkompliziert ist der Satz gar
nicht, aber unfreundlich, und das haben wir nichgern.

Falsch, um bei Relativsatzen zu bleiben, ist foligen

"Katrin O. bemerkte in der Wohnung gegenuber eite RBrau, die seit zwei
Wochen leer stand.”

Was gemeint ist, das ist dennoch ganz eindeutig:\@ohnung stand leer, auf diese
Aussage ist der Satz fokussiert. Nicht die altaiFéna sich ist das Entscheidende, son-
dern dass sie sich in einer Wohnung befindet, €liezsvei Wochen leer steht. Katrin
O. bemerkte in der Wohnung eine alte Frau - na e Aul3ergewdhnliche, die In-
formation, auf die es ankommt, wird nachgereicbthdmit dem Relativanschluss ist
das - korrekt - nicht mehr zu bewerkstelligen. Seférstandlich ware es kein grol3er
Aufwand, den Satz korrekt zu Ende zu fuhren, emfiagher Neuansatz wirde ausrei-
chen: "Katrin O. bemerkte in der Wohnung gegenigdnee alte Frau; die Wohnung
stand seit zwei Wochen leer." Und wer will und kah@éngt einen ganzen Kriminal-
roman an diesen Satz. Nun steht aber in meinem ahgsgatz nicht die Wohnung
leer, sondern die alte Frau - rein grammatikalisod ganz ohne gutwilliges Zutun
des Horers oder Lesers.

Das gutwillige Zutun: Verstandlichkeit ist nicht mdie Grundmaxime des
Sprechers, sondern auch die des Horers oder Lé&sensll normalerweise - und wie-
derum abgesehen von einigen Formen politischer Konikation - verstehen. Jeder
hat, fir unterschiedliche Situationen, sein Intet@iionsmodell im Kopf, mit dessen
Hilfe die jeweilige AuRerung auf die - wenn's gehy- selbe sprachliche Kompetenz
zurtckgefuhrt wird, von der man annimmt, dass alemhSprecher Uber sie verflgt.
Das heil3t: Der Schritt vom Welt- und Sprachwissem Sprechakt wird, propositiv,
illokutiv, perlokutiv, im HOoren gespiegelt in dagene Welt- und Sprachwissen und
reichert dieses an. Eine Einschrankung: In der Regd das Sprachwissen nicht an-
gereichert, es sei denn, es handelt sich um freradsiche Kommunikation oder um
Kommunikation mit einem muttersprachelernenden KWktil das so ist, akzeptiert
man ohne weiteres sprachliche Fehler, und wenrSder Uber Katrin nicht in einer
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Stilbluitensammlung auftaucht, wird man den Relatiér feststellen, wenn man ihn
Uberhaupt bemerkt, sich jedenfalls nicht weiter ilaonfhalten.

Es sei denn, man bringt ihn und andere Stilblitedan Fremdsprachenunter-
richt ein. Wie und warum?

Portmann-Tselikas stellte 2001 fest: "Bei Lernendgchen in vielen Féllen die
verfliigbaren Sprachmittel nicht fur eine derartigedaktionsweise (= automatisiertes
Sprechen; J.T.) aus - die AuBerung muss bewusstr(itieert) konstruiert werden.
Dieser Prozess nimmt Aufmerksamkeit in Anspruck, in nicht mehr voll auf die
Kommunikation gerichtet werden kann." (Portmannlikas 2001: 15, vgl. dazu auch
Aguado 2003)

Salopp formuliert: Was dem Muttersprachler der Gdssaal, ist dem Auslan-
der die Kommunikation in der Fremdsprache. Dassé&lb@nomen: Aufmerksam-
keitsdefizit fuhrt zu sprachlicher Fehlleistundeedings - hier und da - mit ganz an-
derem Ergebnis.

Die sprachlichen Schnitzer, die sich Mutterspractdisten, ob es nun Stilblu-
ten oder sonstige Stolpereien sind, unterscheimdnssrukturell vollig von den Feh-
lern, die typischerweise von Deutschlernenden gbmaerden. Die Spannweite, die
ich dargestellt habe, zwischen korrektem, nennets wial der Einfachheit halber
DUDEN-Deutsch und wirklich gesprochenem Deutsch allitseinen Holprigkeiten
ist von jemanden, der Deutsch als Fremdsprache, leicht abzuschatzen - es sei
denn, er lebt in deutschsprachigem Umfeld. DiesanByweite bewusst zu machen,
dazu sind Stilbliten und andere Sprachstolperai@erdt hilfreich. Und nicht nur da-
Zu.

Besuchen wir noch einmal Katrin O. in ihrer Wohnudgr gegeniber eine alte
Frau im Fenster stand - oder wie war das?

Anfang der 90er Jahre habe ich an der Universitiite’ Stilbliten und
Sprachstolpereien im Sprachpraxisunterricht behgngatrin O. kam in der Prifung
vor, und die war so gestellt:

"Die folgenden Satze enthalten entweder grammatisaid/oder stilistische

Fehler, oder sie sind schwer verstandlich. KorriggieSie diese Satze bzw. ma-
chen Sie sie verstandlicher. Beachten Sie: Siersalen gemeinten Inhalt wie-
dergeben; kleben Sie dabei nicht zu sehr an dervererendeten Wortern und

Satzmustern! Sie kdnnen, wenn Sie es fur erfotehialten, auch aus einem
Satz zwei Satze machen."”

Es waren den Studenten also alle Freiheiten geladse meisten Auflosungen waren
auch richtig. Hier aber eine - nur kleine - Auswdét falschen:

Katrin O. bemerkte in der Wohnung gegenuber eiteeFaku, die seit zwei Wo-
chen beweglos stand. - andere Losung: still stadel: ungerihrt in der selben
Stelle stand. oder: Seit zwei Wochen bemerkte K&i, dal3 eine alte Frau in
der Wohnung gegeniber still stand.

Katrin O. fand eine Wohnung gegenuber einer altew.FDie Wohnung stand
seit zwei Wochen leer. - oder: sie zieht in eineh\long gegeniber einer alten
Frau um, die seit zwei Wochen leer stand.

Katrin O. bemerkte, dal3 die Wohnung, in der eine Bfau wohnte, seit zwei
Wochen leer stand. - oder: dal’3 die Wohnung den &ltau, die gegenluber war,
seit zwei Wochen leer stand. - oder: daf3 in deegégerliegenden Wohnung
eine alte Frau wohnte, die seit zwei Wochen alean. - dafd die gegenuberlie-
gende Wohnung der alten Frau, seit drei (!) Wodeen stand. - bemerkte ge-
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genuber der Wohnung, die seit Wochen leer war, @&teeFrau. - Und schliel3-
lich das noch: Katrin O. hat in der Wohnung gegenigine alte Frau bemerkt.
Diese alte Frau stand wahrscheinlich seit Wochiemal

Wie man deutlich sieht: Das Gestolpere, das im §uhgn jeden Tag passiert, wird
Uberhaupt nicht erkannt; stattdessen wird versuisht, Satz da zu korrigieren, wo er
gar nicht falsch ist.

Und nachdem ich oben das Auge des Gesetzes hgeaaant habe, noch dieses
Beispiel: "Wenn das Auge des Gesetzes seine Unifmszog, verwandelte es sich in
einen skrupellosen Rauschgifthéndler." So hieRAdeigangssatz, und zur Not hatte
nur "das Auge des Gesetzes" gegen "der Polizistjetauscht und im Hauptsatz das
Pronomen angepasst werden mussen. Stattdessen fdgesme Korrekturen:

Wenn das Gesetz sein echtes Gesicht enthillt, weleli es sich in einem
strengen Strafgeber.

Hinter allen Verhillungen ist das Gesetz ein gesviksser Rauschgifthandler.

Wahrend des Prozesses ergab sich, dal3 der Manupddem Gericht stand,
ein gewissenloser Rauschgifthandler war.

Die Uniform dient den Polizisten nur als Tarnungnd in Wirklichkeit sind sie
skrupellose Rauschgifthandler.

Liegt das an schlechtem Deutschunterricht? Darass @u wenig Grammatikkennt-
nisse vorhanden sind? Dass man das ganz normateddegar nicht lernt?

Musste man mal nachprifen.

Wer durch die Sprache stolpert, was oft genug varkt produziert eher un-
als freiwillig allerhand Merkwdurdigkeiten, an dengrammatikalisch gar nicht mal
etwas auszusetzen sein muss, die aber dennocli sicldeoder auf ganz besondere
Weise blihen, mitunter aber auch ganz neue Erkesetrireigeben, etwas schrag
vielleicht, aber das ist Sprache! Wer eine Spraekaiv sicher beherrscht (und gera-
de er!), ist vor solchen Schiefheiten nicht sichinseits der Grammatik spief3en
Sprachstolpereien und Stilbluten Themen wie dashdaris von Text und Kontext,
Prasuppositionen, Wortfeld und Interaktion auf. Baden viel mit Sprachgefuhl zu
tun, das spatestens im Fortgeschrittenenuntegestharft werden sollte. Und mit ih-
rer Hilfe kann man es auf ganz ungestresste Wegaiiteln. Wer sie durchschaut,
hat viel Uber eine Sprache und deren ganz konkké&tesiltnis zur Wirklichkeit ver-
standen. lhr Fokus liegt im Dreieck aus Grammadi&mantik und Stilistik, in dem
Sprache sich mal3geblich abspielt.

Der Blick auf Sprachstolpereien und Stilbliten gimtht nur dem fortgeschrit-
tenen Lerner den letzten Schliff, sondern kann aaetion im Anfangerunterricht dazu
beitragen, die Fremdsprache (ebenso wie die Mpti@rke) nicht als starr geregeltes
Kommunikationsinstrument wahrzunehmen, sonderteaksndige und deshalb anfal-
lige, aber auch missverstandliche, auch als skuAilsammlung von Fallen, in die
hineinzutappen keinen Beinbruch bedeutet, aus teter herauszukommen aber um
so befreiender ist, oder anders gesagt: Wenn nmé&cki geradeaus fahrt, fihrt das in
einer Kurve allgemein zum Verlassen der Stral3e. &prdche lebt nun einmal gerade
in ihren Unebenheiten und Kurven.
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Iepiinyn

210 GpOpo aVTO HEAETMOVTAL GLYKPITIKA 1 OUN TNG TPOTOONC KOl 1 GEPE TV OpwV
o leppavicn kot v EAAnvikn yAdooa. Ztoyo amotelel n eaymyn opiopéEVEV
GUUTEPACUATOV OV UTOopovV va atlomomBovv otn ddockaiio TG YAMGOAS, T
omolo.  wPOKHITOLV MO  OeOPNTIKEG  TEPIYPAPES  KOL  OVOAVGELS. XE  OVTEG
ocvunepthapfavovior TG0 To.  OEOOUEVOL TOL  OVTAOUVIOL OO  TEPLYPOUPIKES
YPOLUUOTIKES TOV dVO YAOGC®V GGO Kot Ol AVOADGELG TOV OvVOTTTLYON KOV GTO TANIGLO
™ levetikng I'pappotikng, otig 6vo edoeig e Oswpiag (ITpdtvmo KuPépvnong kot
Avagopikig Aéopevong (Chomsky 1981, 1986kar Mwipoaiiotikd IIpoypappio
(Chomsky 1993, 1995, 2000Pmv epyacio mapovotdlovtot apevos Ol GUVTUKTIKEG
SOUEC KOl Ol GUVTOKTIKOL pnyavicpol (Uetaxkivicelg), mov kafiotodv SVVaTEG TIC
olapopec  OTAEES. AQETEPOL TEPLYPAPOVTAL T TANPOPOPLOKY] OOUN Kol TO
eowvopeva g Ogpotomoinong, €otioong Kol EKTOMIONG MOV  TPOKLITOVV MO
TPOYLLOTOAOYIKOVG-EMKOIVOVIOKOVG  TOPAYOVTEG Kol £XOVV (G OTOTEAECUO TNV
oMo ot oepd tov dpov. H pedétn dev kaAvmtel 6A0 10 @AcHA TOV €V AGY®
Bépatog aAld meplopileTanl GTOVE OPYAVIKOVS OPOVG KOl GTNV OPLOTEPT TEPLPEPELN
™G TPOTAONG, N OOl £IVOL GTEVA GUVOEOEUEVT LE TNV EKPPOCT] TPUYUOTOAOYIKMV
TANPOPOPLOV.

1 Einleitung

Grundsétzlicher Untersuchungsgegenstand der Systagie Ermittlung der Satz-
struktur. Hierbei ist die Wortstellung von zentraBedeutung, denn sie indiziert die
Positionen, die Satzelemente in der Satzstrukturetimen. In diesem Beitrag werden
die Satzstruktur und die Wortstellungsvariation deutschen und griechischen Spra-
che aus kontrastiver Perspektive betrachtet, nmt desl auf der Basis von theoreti-
schen Beschreibungen und Analysen einige Konseguefir die Sprachdidaktik
aufzuzeigen.

In der Syntaxtheorie setzen sich Linguisten mittrzd@n Fragen zur Satzstruk-
tur und Wortstellung auseinander, wobei nicht numtaktische, sondern auch kom-
munikativ-pragmatische sowie phonologische Kriterieine entscheidende Rolle
spielen. Ausgangspunkt der syntaktischen AnalysgiesBestimmung deBasisstruk-
tur, die mit derneutralen unmarkiertenSatzstruktur gleichgesetzt wird. Syntaktisch
gesehen wird die Basisstuktur mittels der grammla¢is Regeln gebildet, wahrend
Abweichungen von dieser Grundstruktur atgrkierte Wortstellungen bezeichnet
werden, die sich aus der Anwendung von optionalegeR ergebef Aus kommuni-
kativ-pragmatischer Sicht wird dem Satz dim@rmationsstruktuzugeschrieben, die
die Sprecherabsicht ausdrickt. Diese gliedertisicddasThema eine bekannténfor-

! Ich méchte mich bei D. Theophanopoulou-Kontou omainen Kollegen E. Balassi und W. Lechner

fur ihre wertvollen Bemerkungen ganz herzlich béean
Nicht unbedingt gilt jedoch eine syntaktisch mearte Reihenfolge als kommunikativ markiert,
wenn bestimmte Kommunikationsbedingungen erfititlgiZzifonun et al. 1997: 1498 ff.).
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mation,und dasRhemadas die neuen Informationen enthalt. Am Satzéredmdet
sich weiters im unmarkierten Fall ein fokussiert8ement Fokug, die neueste,
wichtigste Information. Die Informationsstruktuddo somit dem Prinzip der Stellung
von Konstituenten nach progressivem Millteilungdwevelche sich so wie in (1)
schematisieren lasst:

(1) Thema (bekannte Information)Rhema(neue Inf.)- Fokus(neueste Inf.)
a. Hansnema[rnemahat seiner Freundin einen Rigsgeschenkt].
b. O I'évvng themalRhemaX@p1o€ TG GIANG TOL Eval daXTLAIOFokug -

Im vorliegenden Beitrag wird versucht, die syntsdéitie mit der Informationsstruktur
des Satzes zu verbinden, wobei sich die Ausfuhmrageg die linke Peripherie des
Satzes beschranken werden, welche auch alghftiemationstragende Doméanae-
zeichnet wird. In diesem Zusammenhang werden aitgrsyntaktische Strukturen
und Operationen, die verschiedene Wortstellungamten generieren, behandelt.
Andererseits werden Phanomene der Thematisierukgs&ierung und Extraposition
bzw. Linksversetzung beschrieben, welche die swyistele Struktur in kommunika-
tiv-pragmatischer Hinsicht beeinflussen.

Der Artikel ist wie folgt gegliedert: Im ersten Tererden die Sprachdaten bei-
der Sprachen prasentiert, wie sie in deskriptivean@natiken beschrieben werden
(Kap. 2). Dann wird auf Analysen im Rahmen der Gatien Grammatik eingegan-
gen (Kap. 3), wie sie in den zwei Phasen der Theamiwickelt worden sind (Rekti-
ons- und Bindungstheorie (Chomsky 1981, 1986) undinvalistisches Programm
(Chomsky 1993, 1995, 2000)). Im zweiten Teil werd@n Sprachen hinsichtlich der
theoretischen Erkenntisse verglichen, und einigke daraus ergebende Schlussfolge-
rungen werden diskutiert (Kap. 4). Darauf aufbaufadgen sprachdidaktische Uber-
legungen (Kap. 5).

2 Satzstruktur und Wortstellung in den deskriptiven Grammatiken

In den deskriptiven Grammatiken des Deutsélveird der Satz mit Hilfe deSopolo-
gischen Modelldbeschrieben. Die freie Wortstellung wird dabeiatudie Satzklam-
mer, d.h. die Position des finiten und infiniten Verdiageschrankt, sodass sich drei
Satztypen ergebeN-erst V-zweitundV-letzt(2).

(2) a. V-erst: Hatder Schuler den Lehrgefrag®
b. V-zweit: Der Schildgnatden Lehregefragt
c. V-letzt: Ich weil3dasser den Lehregefragt hat

Mittels der Satzklammer lassen sich dogiologische Feldedefinieren:Vorfeld Mit-
telfeld und Nachfeld Das Vorfeld enthalt eine einzige Position vor d&mten Verb,
das Mittelfeld umfasst alle anderen Konstituentemerhalb der Satzklammer, wah-
rend als Nachfeld die Elemente nach der rechtemilar bezeichnet werden. Beim
V-zweit-Satztyp finden sich z.B. die folgenden Kutuenten (3):

(3) a. Han$atdem Freund das Bild gestegazeigt
b. Dem Freunthat Hans das Bild gestegezeigt

® Die hier angefilhrten Beschreibungen basierenfalgenden reprasentativen Grammatiken der

deutschen Sprache: Drosdowski et Bliden GrammatiK1995: 784-785), Eisenberg (1989: 408-
415), Engel (1991: 303-306), Heidolph et alkademie-Grammatikl984: 702 ff.), Helbig & Bu-
scha (1993: 564-569), Sommerfeldt & Starke (199&: f2.) und Zifonun et al. (1997: 1498 ff.).
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Das Bildhat Hans dem Freund gestegazeigt
Gesternat Hans dem Freund das Bigzeigt
Gezeighat Hans dem Freund das Bild gestern.
Hanshat dem Freund das Bilgezeigt gestern Abend.

~® Qo

Als Basisstrukturgilt die S-V-O-Reihenfolge, wobei aber auch XP(MWS-O* als
neutral empfunden wird (4):

(4) a. Susanne hat gestern ihrem Freund ein Busthgakt.
b. Gestern hat Susanne ihrem Freund ein Buch gekth

Zentral fur die Ziele dieses Beitrags ist dasfeld welches folgende Funktionen er-
fullt: Es dient deiThematisierungles Subjekts in der Basisstruktur (5), sowie des O
jekts (direkt oder indirekt) unter der Voraussetyutdass es die einzige bekannte In-
formation ist (6):

(5) Susanne/Sie hat ihrem Freund ein Buch gesthenk
(6) a. Der Frau hat ein Mann einen Ring geschenkt.

b. *Der Frau hat der Mann den Ring geschenkt.

c. Den Ring hat er ihr geschenkt.

d. *Den Ring hat der Mann der Frau geschenkt.

Fokussierungam Satzanfang erfolgt durch obligatorische Betgndes Satzglieds im
Vorfeld (7):

(7) a. SEINER FRAU hat der Mann den Ring geschenkt.
b. DEN RING hat der Mann seiner Frau geschenkt.

Extraposition / Linksversetzuhgroffnet eine weitere Position in der linken Satipe
pherie, das/or-Vorfeld Dabei ist eine pro-Form im Satz obligatorischt der das
linksversetzte Element kongruiert (8). Kongruenarkauch unterbleiben, wobei das
linksversetzte Element den Nominativ tragt (9).

(8) a. Den Lehrerdenhat Hans niemals gefragt.
b. Den Lehrer Hans hatlenniemals gefragt.

(9) Wie gehts dem Hans?
Der Hans denhabe ich lange nicht gesehen.

4 Bei der neutralen XP(Adv)-V-S-O-Reihenfolge hahés sich meistens um eine Adverbialbestim-
mung der Zeit in der Anfangsposition.

> Im folgenden wird unter ,Extraposition / Linkseetzung“ jede Operation verstanden, die eine
Konstituente (einen Knoten) an die linke Periphedeschiebt, ungeachtet dessen, ob es sich dabei
um Linksversetzung im engeren Sinne, Bildung ejrianging Topic“-Struktur, Clitic Left Disclo-
cation oder einen anderen Verschiebungsprozes&hand



Angeliki Tsokoglou — 195

Die griechische Spracheveist eine véllig freie Wortstellung auf, wie digammati-
schen Satze in (10) veranschaulichen. IThnen widde jeweils unterschiedlicher In-
formationswert zugeschrieben.

(10) a. H pabnrpro pdtoe tov ddokaro. (S-V-0)
b. Potnoe n podntpia tov dackaro. (V-S-0)
c. Pomoe tov ddokaro n podntpia. (V-O-S)
d. H pabntpro tov ddokaro potoe. (S-O-V)
e. Tov daokaro podtoe 1 padntpuo. (O-V-S)
f. Tov ddokaro n podntpia pothoe. (O-S-V)

Als Basisstrukturerwerden sowohl S-V-O (10a) als auch V-S-O (10b)eaeger.
Die S-V-O-Reihenfolge dient au3erdem auch Hoematisierungles Subjekts, wah-
rend die ganze V-S-O-Struktur als Trager einer ndaéormation empfunden wird
(11).

(11) a. O I'bvwng mavtpevnke ) Mapia.
b. Mavtpevtnke o T'dvvng t Mapia.

Thematisierungles direkten (12) und indirekten Objekts (13)nigt bei gleichzeiti-
gem Vorhandensein eines Klitikufmséglich, welches mit dem thematisierten Objekt
kongruiert.

(12) a. Tov I'idvvn, N Mopia tov TovTpedTHKE TEAIKA.
b. Tov I'idvvn, Tov Tavtpednke 1 Mapio TeEAKA.

(13) a. Tov I'dvvn, n Mapia zov éotelde TO VPO TEMKA.
b. Tov I'dvvn, tov éotetle 1 Mapia o Ypappo TEMKA.

Fokussierungam Satzanfang schlie3t im Gegensatz zur Themaiigiedie Existenz
eines Klitikums aus (14):

(14) a. TON I'TANNH navtpevtnke n Mapio teMKA.
b. TO TPAMMA éotethe 1 Mapio tov T'évvn.

Extraposition/ Linksversetzungvird als besonderer Fall der Thematisierung be-
schrieben und ist am deutlichsten erkennbar, wamiSatzglied zusatzlich themati-
siert wird. Dabei kongruiert das extraponierte Eeamentweder mit dem Klitikum
(15) oder es steht obligatorisch im Nominativ (16).

(15) a. H Mapia, tov T'évvn tov €ctetde 10 ypappLo TEAKA.
b. To ypauua, Tov I'dvvn Tov 10 €otele | Mopia TEMKA.

(16) Tuaméywe ekeivog o Tbvvng;
O TI'dvvng, dev tov éxm det kaBoOAov TedevTaiaL.

® Die hier angefilhrten Beschreibungen basierenfalgbnden repréasentativen Grammatiken des
GriechischenHolton et al. (2000: 390-417K aipnc & Mrapmvidtng (1999: 298-319), Mackrid-
ge (1986: 335-351) aptLavog (1945/1996: 270-285).

" Es herrscht jedoch keine Einstimmigkeit UiberBfsisstruktur in den Grammatiken.

8 Im Gegensatz zur Thematisierung des Subjektgldgikein Klitikum existiert.
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Aus dieser groben Beschreibung der Wortstellungstran lasst sich ersehen, dass
die zwei typologisch unterschiedlichen Sprachen &esamkeiten aufweisen, vor al-
lem bei den Phanomenen der Thematisierung, Fokusgieund Extraposition /
Linksversetzung, wobei der ,Satzanfang“ eine besleig Rolle spielt. Andererseits
unterscheiden sich die beiden Sprachen auch inntieben Punkten. So wird z.B.
Thematisierung vs. Fokussierung nur im Griechisatherch Klitika markiert. Unter-
schiede werden daneben auch in anderen Bereichdmjan allem in der Satzstruktur
deutlich (z.B. Existenz fester Positionen im delmscSatz nach dem Topologischen
Modell vs. Abwesenheit solcher Positionen im grischen Satz). Solche sprachli-
chen Erscheinungen kdnnen mit Hilfe rein deskrgatiAnsatze zwar beschrieben,
aber weder systematisch verglichen noch erklartarerAus diesem Grund werden
diese im Rahmen der Generativen Grammatik behantlelteine einheitliche Satz-
struktur sowie konkrete syntaktische Positionen techanismen zur Verfligung
stellt.

3 Satzstruktur und Wortstellung in der Generativen Grammatik

Als theoretische Basis dient sowohl die Rektionsd Bindungstheorie (Chomsky
1981, 1986), als auch das nachfolgende MinimatisésProgramm (Chomsky 1993,
1995, 2000).

3.1 Allgemeines zur Satzstruktur: CP und die linkeSatzperipherie

Das Konzept der Basisstruktur wurde im Laufe detwkiklung der Generativen
Grammatik auf zwei unterschiedliche Arten definiémtder Rektions- und Bindungs-
theorie handelt es sich bei der Grundwortstellumgdie Tiefenstruktur. Fir das Mi-
nimalistische Programm nehme ich an, dass diesenérgder Argumentenstruktur zu-
sammenhangt, wie die Teilung des Satzes in drei dem verdeutlicht (Chomsky
1995, 2000): Es handelt sich um tigikalischebzw. thematische Domang@P-VPY,
die funktionale Doman@P/TP) und dieDperatoren-DomanéCP) (17§

(17 CP—IP/TP-VvP —VP

Fur die linke Satzperipherie ist insbesondere RiZiB97) Split-C-Hypothese rele-
vant, in der ein reiches COMP-System entwickeldwauf dessen Basis die Informa-
tionsstruktur in der Syntax wiedergegeben werdemka

(18) [ForceP [TopicP [FocusP [TopicP [FinP [IP/TP----

Rizzi zufolge enthélt die CP-Domane folgende Grusiionen: die obligatorischen
ForceP und FinP, die als Schnittstellen zwei Famign erfillen. Einerseits verbinden
sie den Satz mit Ubergeordneter Struktur, wodueshSatztyp bestimmt wird. Ande-
rerseits bestimmen sie den propositionalen Geha#igedrickt als IP. Zwischen die-
sen Phrasen werden fakultagine Fokusphrase flr das einzige fokussierte Element
sowie eine oder mehrere Topikphrasen projeziertzteee dirfen rekursiv sein und
sowohl vor als auch nach der Fokusphrase realisgenden.

°® Hier wird auch die vP inkludiert, denn durch vnkén das indirekte Objekt (Anagnostopoulou

2003) sowie das externe Argument (Kratzer 1996jediihrt werden.
1% Hier ist nicht relevant, ob es sich dabei um eiplizites Flexionssystem (IP=AgrSP-TP-AgrOP)
(Chomsky 1993) oder um seine reduzierte Form (TPE&Romsky 1995, 2000) handelt.
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3.2 Satzstruktur und Wortstellung im Deutschen

Die deutsche Sprache wird als S-O-V-Sprache kaisigar In der Rektions- und
Bindungstheori¥ gilt die Verbletztstellung als Basisstruktur, wbbs sich bei V und
INFL um rechtsperiphere Kopfe handelt (19).

(19) [cr SpecCP [Cip SpeclP {p SpecVP [... V ..]1 1]

Das Topologische Modell wird dadurch erklart, d&ssnd INFL der rechten, und C
der linken Klammer entsprechen. Spec-CP ist demdashVorfeld. Die Ableitung
der V-erst-Struktur erfolgt durch die Bewegung flegen Verbs von INFL zur C-

Positiort®. V-zweit wird durch die zusatzliche Bewegung irdeimer Phrase zur
Spec-CP-Position abgeleitet, welche in der Literdtopikalisierunggenannt wird.

Beide Bewegungen zusammen werden als ,V-zweit-Rh&nb bezeichnet.

Was die extraponierten Elemente mit oder ohne Ksmy in (8) und (9) be-
trifft, werden sie in einer Adjunktionsposition aiie CP basisgeneriert (20). Kasus
und Theta-Rolle werden dem Pronomen zugewieserche®lentweder zur Spec-CP
bewegt werden odén situ verbleiben kann.

(20) leplcpip [ve ..

Allerdings ist hier die Analyse unterschiedlicheoristruktionen ((8) vs. (9)) durch
ein und denselben Ableitungsprozess nicht vollstamefriedigend. AulRerdem ist
meiner Meinung nach Ebxoyiov 2007: 102-103) die Bezeichnuidgpikalisierung
fur die Bewegung zur Spec-CP irrefihrend, da awiudsierte Elemente in dieser
Position landen kdénnen.

Im Minimalistischen Programm ist es mdglich, diéseden Probleme zu um-
gehen: V-zweit entsteht durch die Bewegung von INMELFin. Im Gegensatz zum in
der Rektions- und Bindungstheorie vertretenen Angaist diese Analyse einen ho-
heren Adaquatheitsgrad auf, da Fin genau UberMar&male (Finitheitsmerkmale)
verfugt, welche diese Bewegung legitimieren. ZJgitz besitzt Fin ein EPP-
Merkmal, das die obligatorische Bewegung einer $hraur Spec-Position verlangt.
Das EPP-Merkmal, nach Chomsky (2000) ein kategeutales, abstraktes Merk-
mal, verleiht der Spec-Position einen interpretetfceien, neutralen Charakter, so-
dass sie nicht als Topikposition interpretiert veramuss. Somit kann die Bewegung
zu Spec-FinP fur die neutralen Reihenfolgen ina{d)adaquat bezeichnet werden.

Es stellt sich allerdings die Frage, ob fur dipikalisierten bzw. fokussierten
Elemente entsprechende Phrasen vorgesehen werdssermiMWas topikalisierte
Phrasen betrifft, so legen neuere Analysen (Fans2@08) nahe, dass diese Uber ein
Merkmal verfligen, das den Inhgitvenesg+bekannt/gegeben) tragt, und fur Voran-
stellung der syntaktisch-phonologischen Schnittstedrantwortlich ist?

1 Diese Kategorisierung ist fiirs Hollandische sofiiis Deutsche auf Koster (1975) zuriickzufiihren.

2 Fir die nachfolgenden Analysen im Rahmen der it und Bindungstheorie wird hier auf de-
taillierte Litaraturhinweise verzichtet (siehe dazB. Grewendorf 1988, von Stechow & Sternefeld
1988). Fir eine ausfuhrliche Prasentation sowieggéiraue Literaturverweise sodkoyiov (2007:
Kap. 3).

3 Die Bewegung wird dadurch rechtfertigt, dass COMIRer (+/- W-Merkmale) auch AGR-Merk-

male tragt.

Fanselow (2008) pladiert fiir eine indirekte Relatzwischen Informationsstruktur und Syntax, die

mittels Prosodie folgendermafRlen erfolgt: Die Infationsstuktur hat direkten Einfluss nur auf die

Prosodie (Phonologische Form), welche sich an deniistelle mit Syntax befindet.

14
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Fur die fokussierten Elemente (z.B. O-V-S) zeighsaandererseits, dass es nicht
einfach ist, Beweise fur die Existenz einer Fokuapl im Deutschen zu erbringen.
Der Satz in (21a) mit dem fokussierten Objekt wildicherweise als markiert beur-
teilt. Beispiel (21b) deutet jedoch an, dass dagkdmicht fokussiert werden kann,
wenn ein anderes Element prosodisch betont wirtiyevi Beispiel (22) Rizzis The-
se bestatigt, dass die Fokussierung zweier Elementihgrammatikalitat fahrt.

(21) a. DEN STUDENTEN hat Maria gestern getroffen.
b. Den Studenten hat gestern MARIA getroffen.

(22) *DEN STUDENTEN hat gestern MARIA getroffen.

AulRerdem konnen auch Elemente, die keinen Infoomstokus zu tragen im Stande
sind, die erste Position einnehmen (Grewendorf 2802 (23):

(23) a. Jemanden hat er kritisiert.
b. Vermutlich hat Maria den Studenten gesternodfetn.

Schliel3lich kbnnen die typischen neutralen Strigun (24) in markierte umgewan-
delt werden (25), wenn die erste Position prosddistont wird.

(24) a. Maria hat den Studenten gestern getroffen.
b. Gestern hat Maria den Studenten getroffen.

(25) a. MARIA hat den Studenten gestern getroffen.
b. GESTERN hat Maria den Studenten getroffen.

Diese Beobachtungen zeigen, dass der Fokus i @as@tion keine Fokusphrase in-
volviert, sondern dass Fokussierung mittels Pra@sediolgt. Denn die erste Position
wird prosodisch markiert oder kann unbetont bleibéfi Dartiber hinaus wiirde die
Existenz einer Fokusphrase in (26) bzw. einer Tmi&se in (27) Uber der FinP die
Besetzung von Spec-FinP nicht ausschlieRen unddolgu einer Verletzung der V-
zweitbeschrankung fluihren ¢dkoyiov 2007: 143, 147).

(26 a. *DEN STUDENTEN Maria hat gestern getroffen.
b. *DEN STUDENTEN gestern hat Maria getroffen.
(27) a. *Den Studenten Maria hat gestern getroffen
b. *Den Studenten gestern hat Maria getroffen.

5 5. Abraham (1997) und Abraham & Molnarfi (200&je bei der Untersuchung der fokussierten
Elemente unter einer funktionalen Perspektive diesE vertreten, dass die Existenz einer Fokus-
phrase im CP-System nicht bewiesen werden kaniihrBa Argumenten gehdrt unter anderem die
Maoglichkeit der Fokussierung sowohl im Vorfeld alschin situ. Dazu s. auch Fanselow & Lener-
tova (2008), die gegen die Existenz einer Fokusghaagumentieren.

® Die Existenz einer Fokusphrase ist jedoch nighligrauszuschlieBen. Grewendorf (2002: 73ff.)
weist auf Elemente wie Negationsquantoren hin, eiiber ein inharentes Merkmal [+Fokus] ver-
fugen, das sie von anderen fokussierten Elementwracheidet, da andere Elemente im Satz nicht
zusatzlich fokussiert werden dirfen:

() Niemanden hat er gesehen.
(i) *Niemanden hat DER STUDENT gesehen
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Die Annahme einer designierten Topikphrase wirddsmufanderen Seite durch Links-
versetzungsdaten bestétigt. Hierzu folgen wir Gratim(1997, 2000) und Grewen-
dorf (2002: Kap. 2.6), die folgende Struktur vorlsgen (28):

(28) TopP
—
DP2 Top’
den Lehrer ">
Top FinP
/\
DP1 Fin’
P — T~
{2 D1' Fin IP/TP
| ath
D Hans niemals {gefragt ¢
den

Bei genuiner Linksversetzung, in der Topik und Broen kongruieren, wird das pe-
riphere Element zusammen mit dem Pronomen als lem@P in der Basisposition
generiert, wo Kasus und Theta-Rolle zugewiesen everdDann bewegt sich der
Komplex zu Spec-FinP. In einem weiteren Schritdwiun das extraponierte Element
in die Spec-Position der Topikphrase angehobenrem@ihdas Pronomen in der FinP
verbleibt. Alternativ kann das Pronomiensitu realisiert werden, wobei das V-zweit-
Phanomen durch die Bewegung einer anderen PhraseSgec-FinP zustande
kommt!® Fir die Konstruktion ohne Kongruenz — mit einenahtméngigen Thema
(Hanging Topi¢ — nehmen wir dagegen an, dass beide Elementengétgeneriert
werden. Das Themwaird in der Topikphrase basisgeneriert und tragt Neminativ
als defaultKasus. Die beiden Konstruktionen werden nun imiMadistischen Pro-
gramm durch unterschiedliche Ableitungsprozessqustar analysiert.

3.3 Satzstruktur und Wortstellung im Griechischen

Die griechische Sprache erlaubt im Gegensatz zutsdeen ein phonetisch leeres
Subjekt und wird somit algro-drop-Sprache kategorisiert. Die Ermittlung der Basis-
struktur sowie die Positionierung de und der Subjekt-DP gehéren zu den zentra-
len Untersuchungsfragen firs Griechische. In bekevicklungsstufen der Theorie
werden zwei gegensatzliche Thesen vertreten:

A. Nach der ersten These 8tS-O die Basisstruktur. Hauptvertreter dieser
Analyse im Rahmen der Rektions- und Bindungstheaiied u.a. ®mmikn-

" Die Kopfposition der komplexen DP wird von denofsmen besetzt, wahrend die extraponierte
DP die Spec-Position einnimmt. Kongruenz zwischéhudd Pronomen wird in einer Spec-Head-
Konfiguration gesichert. (Vgl. mit dem Klitikums deomanischen Sprachen bzw. des Griechi-
schen). Bhatt (1990: Kap. 2) analysiert die Pronomis intransitive Kopfe, generiert in der Kopf-
position der DP. Deutsch weist auRerdem auch ariadenplexe DPs auf, jedoch ohne Kongruenz,
z.B. Vaters Zimmerdem Vater sein ZimmeAuch der Faldas Zimmer desseméare hier zu erwéh-
nen.

8 Grohmanns (1997) Analyse unterscheidet sich voew@ndorfs (2002: Kap. 2.6) darin, dass das
extraponierte Element Uber die SpecFinP-PositianSpecTopP-Position bewegt wird, wahrend
die Pro-Form den Ausdruck der Spur bzw. der Kop@y) des bewegten Elementes darstellt. In
einem spateren Artikel (Grohmann 2000), in demierLéhksversetzung und didanging Topie
Konstruktionen diskutiert, entwickelt er eine Arnsdyim Rahmen deCopy Theory nach der das
linksversetzte Element von der Basisposition zuecSpopP und davon zur Spec-CP bewegt wird.
Die Pro-Form in Spec-TopP ist eine nach d&mell-outausgedriickte Kopie.
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Warburton (1982, 1987, 1990) und Tsimpli (1990)hwetd im Minimalistischen
Programm Alexiadou (1997, 1999), Alexiadou & Anagp®sulou (1998, 2000), Spy-
ropoulos & Philippaki-Warburton (2001) diese Thes#erstitzen. Dabei wird je
nach Analyse die Subjekt-DP in Spec-VP/Spec-vPtipogrt bzw. pro in Spec-
VP/Spec-vP oder Spec-IP.

S-V-0O wird von der Basisstruktur durch die fakultatRegel der Topikalisie-
rung abgeleitet bzw. wird die Subjekt-DP in einenks$peripheren, non-
Argumentenposition als Thema basisgeneriert. Diasnkin Spec-CP geschehen
(dmmraxkn-Warburton 1990) oder auch in einer mpito koreferenten Spec-TopP
(Tsimpli 1990,Anagnostopoulou 1994, Alexiadou 1997, 1999).

Die VSO-These ist weitgehend akzeptiert, und wintletu anderem durch die
Beobachtung unterstiitzt, dass sich das finite \édligatorisch zu T/INFL bewegt
(dmmmaxkn-Warburton 1990, Tsimpli 1990, Alexiadou & Anagrmsbulou 1998
u.a.).

B. Einer alternativen These zufolge &tV-Odie Basisstruktur. Hauptvertreter
dieser These im Rahmen der Rektions- und Binduagstasind u.a. Horrocks (1992,
1994), Drachman (1991), Drachman & Klidi (1992),hngéhd neue Analysen von
Roussou & Tsimpli (2006) und Spyropoulos & Revitloa (2007) im Rahmen des
Minimalistischen Programms diese These vertretaa. Subjekt-DP wird in Spec-
VP/Spec-vP basisgeneriert. AulRer der Spec-VP-Baoskann sich das Subjekt je
nach Analyse in weiteren méglichen Positionen (SpetP) befindefr, wobei es
mit pro in Spec-VP/vP koreferent ist. Die praverbale Rrasges Subjekts wird je-
doch nicht als Topikalisierung bezeichnet (Rous&olsimpli 2006, Spyropoulos &
Revithiadou 2007).

Daruber hinaus schlagt schon Tsimpli (1990) vossddie topikalisierten Ele-
mente (s. (29a) und (29b)) sowie das unabhangigen@hn (29c) in einer Uber der
CP gelegenefopikphrasebasisgeneriert werden. Dabei ist ein Klitikum ir dir-
gumentenposition, in der es Kasus und Theta-Roigeewiesen bekommt, obligato-
risch.

(29) TopP CP TP
a. Tng Mopiag ta Bipria ¢ ta €dmwoe o I'dvvng.
b. Ta Bipria e Mapiog ¢ o édmae o ['dvvrg.
c. OuI'dArot, Tovg épaba kard oto Tapiot.

Wie der Kontrast zwischen (30a) vs. (30b) und (3@&yt, resultiert multiple Fokus-
sierung zu Ungrammatikalitat. Tsimpli fihrt dah&reenicht-rekursiveFokusphrase
ein’®, die als Landeposition fiir Bewegungsoperationeaitsteht.

(30) FokP TP
a. TO BIBAIO édwoe 1 Mapia oto T'évvn.
b. *THXZ MAPIAX TA BIBAIA £dwog o I'dvvng.
C. *AYTO TO TPAMMA THX MAPIAX éotethe o [bvvnc.

1 Eine weitere mégliche Subjektposition ist die Spesition der Modus-Phraski¢od Phrasy die
Drachman & Klidi (1992) als zusétzliche funktion&eojektion in die griechische Satzstruktur ein-
fuhren (MP-IP-VP). Unter anderem dient sie zur fasierung der Partikela, welche als Modus-
indikator analysiert wird. S. dazu au®bunréxn-Warburton (1990).

Bei der Projektion einer Fokusphrase sieht Tsikgihe CP vor, denn sie analysiert die fokussier-
ten Elemente (versehen mit dem Merkmal [+focus]Lliexikon) parallel zu W-Phrasen ([+w]
Merkmal), die sich gegenseitig ausschliel3en.

20
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Strukturen mit topikalisierten und fokussierten reémten unterscheiden sich nicht
nur in der Existenz eines Klitikums, sondern auohAbleitungsprozess (Basisgene-
rierung vs. Bewegung). Ein weiterer Unterschiedtlie der Strategie der Kasuszu-
weisung. Im ersten Fall wird Kasus an die deri@d?bsition Ubertragen, im zweiten
direkt an der Basis Uberprift.

Die Wortstellungsvariationen im Griechischen ergfhi sich allerdings nicht
in den oben angefuhrten Beispielen. Im Minimalddtsn Programm kann Wortstel-
lungsvariation mit Hilfe des expliziten CP-Systeatkiquater erklart werden, da die-
ses nicht nur alle moglichen Wortstellungsvariangandern auch Variation in der
Struktur von Haupt- und Nebensatzen bertcksichi#dexiadou (1997: Kap. 3,
1999), Alexiadou & Anagnostopoulou (1998, 2000)uBsou (2000), Spyropoulos &
Philippaki-Warburton (2001), Roussou & Tsimpli (B)D

Aus der Distribution der topikalisierten und dekdssierten Elemente lasst sich
ersehen, dass topikalisierte Elemente den fokussiexowohl vorangehen als auch
folgen durfen (31):

(31) a. Ta fiprioc THE MAPIAX za £dwoe o ['évvng.
b. TOY I'TANNH ta BipAia za édwoe 1 Mapia.

AulRerdem ergeben sich durch die Kombination derjiddtionenzov und ézz, wel-
che unterschiedliche Positionen im COMP-Systemedinren, mit topik- und fokus-
markierten Phrasen weitere Stellungsmaoglichkelféahrend topikalisierte Elemente
dem Komplementieredz: in beliebiger Reihenfolge vorangehen kénnen (32jfesh
sie dem Komplementizeroo nur folgen ((33) und (34)). Diese Beobachtung t&ihr
Alexiadou (1997: Kap.3, 1999) zur folgenden Analys€35), die Rizzis Struktur flirs
Griechische etwas modifiziert.

(32) a. Nopilw o I'idvwng TH MAPIA 611 ayamd.
b. Nopilw O TTANNHZX ™ Mapia 61t 77v ayamd.

(33) a. Xaipopor mov o I'dvvng TH MAPIA ayond.
b. Xaipopat mov O TTANNHE ™ Mapia v ayomd.

(34) a. Xaipouar o I'dvvng mov TH MAPIA ayamd.
b. *Xaipopar O TTANNHE mov ™ Mapia t7v ayomd.

(35)  [rypp Rekoy [Topp [Fokp [cp Con [Topp [P ---

Auf Alexiadou (1997) aufbauend, schlagt schlie3lRbussou (2000), die auclh
undfa in die Analyse inkludiert, die syntaktische Repréation in (39) vor, auf de-
ren Grundlage sich die Distribution der Konjunkeonin (36) und (37-38) erfassen
laft.

(36) a. Nopilo (ta ppia) o7 (to piAa) Ga ta eaet o TIETpog.
b. Nopilw (TA MHAA) o1 (TA MHAA) 6a ¢det o TTétpoc.

(37) a. Ernio (ta pnia) va (*to pniia) ta @det o TTétpog.
b. EAniCo (TA MHAA) va (*TA MHAA) ¢det o TTétpoc.



202 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

(38) a. Nopilw 6t ta uqra / TA MHAA 6fa (t0) @det o TTétpog.
b. Nopilw 6t Oa *ta pqro / * TA MHAA (ta) @det o TTéTpoc.

(39) [cp-rel Crovisu [ToppiFokplcp Cowt [cp-mod Cuasou [ip -

Diese Analyse ist in der Lage, die Wortstellungsatamn zu erklaren, sofern eine zu-
satzliche C-Position fira/6o”* sowie Bewegung vodr: von der niedrigen zur hohe-
ren C-Position angenommen wird. AuRerdem muss geg¥ahrleistet werden, dass
Topik und Fokus frei geordnet sind und die Topilgser rekursiv sein darf.

4 Vergleich — Schlussfolgerungen

Aus den vorgestellten Analysen ergeben sich fidéb&prachen vor allem fur die S-
V-O-Struktur Probleme, in denen die praverbale &ktppsition als Topikalisierung
beschrieben wird. Meiner Ansicht nach — sowie nAakicht anderer Linguisten —
wird in der neutralen Wortstellung das Subjekt higchbedingt als Thema interpre-
tiert.

Fur diese These sprechen neuere Analysen, dieali&idth zwischen Wortstel-
lungsvariation und Informationsstruktur untersuch@ardinaletti (2004) und Rous-
sou & Tsimpli (2006) furs Griechische schlagen meefrPositionen fur das Subjekt
vor, die nicht auf die CP-Domane beschrankt sinddsrn auch — je nach morpholo-
gischer Realisierung (als DP, starkes vs. schwah@somen, Klitikum odepro) —
im Flexionssystem auftreten kdnnen. Darauf aufbdusmveitert Rizzi (2004) (vgl.
auch Rizzi & Shlonsky 2005) seine altere Struk897) um eine zuséatzliche Kate-
gorie, die sogenanntB8ubjektpositionwelche er zwischen IP und FinP positioniert,
wie in (40) illustriert wird:

(40) [ForceP[TopicP [FokusP[TopikP [FinP [SubjP [IP v

In dieser designierten Position wird das Subjekhhals Thema, sondern als Subjekt
der Pradikation bzw. Proposition interpretiert. $dieneue Analyse ware fir beide
Sprachen adaquat, da sie Interpretationsproblen@eb&-V-O-Struktur Gberwindet.

Aus der gesamten Présentation lassen sich folg8ct&issfolgerungen hin-
sichtlich der Beschreibungs- und Erklarungsadaaitatiehen:

a) Im Vergleich zum einfachen CP-System der alt&ektions- und Bindungs-
theorie stellt nun im Minimalistischen Programm @iB-Domaéane ein explizites Sys-
tem dar, das die Wortstellungsvariation beider &8pea beriicksichtigt und adaquat
syntaktisch beschreiben bzw. erklaren kann.

b) Das CP-System spiegelt die Informationsstruktuder Syntax wider, sodass
fur jede Phrase, die aus der lexikalischen (VPY il funktionale (IP/TP) zur Ope-
ratoren-Domane (CP) gelangt, eine Position vorgasetird, in der diese entspre-
chend pragmatisch interpretiert wird.

c) Das Griechische, das eine gréf3ere Wortstellueigsit besitzt, weist ein rei-
cheres CP-System auf (mehrere C-Positionen, relaupikphrase sowie eine Fo-
kusphrase). Das Deutsche besitzt im Vergleich dazueine Topikphrase innerhalb
der CP-Domane. Letzteres bedeutet jedoch nichs dasdem Deutschen a@us-
drucksmadglichkeitemangeln wirde. Hier sind insbesondere Prosodiekiviae (+/-

2l Diese zusatzliche C-Projektion besitzt Merkmage Modalitat und entspricht der friiher vorge-
schlagenen Modus-Phrase (s. Fn. 19). Somit analyR@mussowa/fo als dem COMP-System —
nicht dem Flexionssystem — angehérende Elemente.
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bekannt/gegeben, D-Linking) sowie dasramblingPh&nomen relevant. Nicht zuletzt
aufgrund dieser Eigenschaften wird dem Mittelfetthwielen Linguisten (wie Mei-
nunger 2000, Belletti 2004) eine eigene Informaggiruktur zugeschrieben.

5 Konsequenzen fir die Sprachdidaktik

In

Bezug auf die Konsequenzen der theoretischerdyfea fur die Sprachdidaktik

waére es hier sinnvoll, zunachst zwischen der Splidektik der Muttersprache und
der Sprachdidaktik der Fremdsprache zu differeeni@ind dann wiederum deren Re-
lation zueinander zu bestimmen, da letztere aué exgiickzuftihren ist:

1)

2)

3)

Betrachtet man die Sprachbeschreibungen in igtislen Grammatiken, auf de-
nen der Unterricht vornehmlich basiert, so lassh sine Anzahl von Unzul&ng-
lichkeiten feststelleA? Hier werden nur ein paar dieser Problemfalle aituyef

Fur das Deutsche bietet das Topologische Moddr 2in relativ systematisches
Beschreibungsinstrument an. Dieses weist jedoch aircgroRes Mal3 an Unbe-
stimmtheit auf, etwa in Fallen, in denen keine tedlammer vorhanden ist oder
wenn die V-zweit-Regel verletzt wird, bei Abweseihltes Vorfeldes oder bei
Existenz eines Vor-Vorfeldes. Firs Griechische igegh die trivialen Begriffe
Satzanfang bzw. Satzende ihren Sinn, zumal kesterfePositionen den Satz ab-
grenzen. Aul3erdem wird zwar in den Grammatikenlmh@rmationsstruktur be-
schrieben, Erklarungen der jeweiligen Phanomenea(@tittels Bewegungsope-
rationen) werden aber kaum jemals angeboten.

Im Gegensatz dazu stellt die Generative Grammadigkfur eine Universalgram-
matik und somit auch fir eine universale Satzstnugtadiert, ein Instrumentari-
um zur Verfigung, das die Sprachdaten mittels &yistzher Positionen und in-
formationsstruktureller Operationen sowohl syntaitii erklaren als auch kom-
munikativ-pragmatisch interpretieren kann.

Der Vorschlag hier ware, in den einzelnen deskmpot Grammatiken nicht nur
die Besonderheiten der Einzelsprachen zu bertdiggrh sondern — so wie dies
in Analysen der modernen Linguistik geschieht -h siaf universal geltende Er-
kenntnisse zu stitzen.

Die vorige Bemerkung gewinnt fur die Fremdspeahdaktik zusatzlich noch
mehr an Bedeutung, wenn man an die begriindete BefléMuttersprache als
Vergleichsinstrument denkt. Die meisten Lehrwerkeidn die Vermittlung der
Satzstruktur und der verschiedenen Satztypen dess@een auf dem Topologi-
schen Modell auf. Dieses mag zwar anschaulich ssifedoch — sprachtheore-
tisch betrachtet — nicht fir den Sprachvergleichqaet. Zudem wird das Modell
hinsichtlich des Spracherwerbs als fremd empfunden.

AuRerdem ware es interessant, einen Uberbliek die vermittelten Strukturen
des Deutschen in den Lehrwerken, welche nach demkmikativen Methode
konzipiert sind, zu erlangen. Dies wirde Folgermggen: Vom Al- bis zum B1-
Niveau des Gemeinsamen Europaischen ReferenzralfiireBprachen (Europa-
rat 2001) werden lediglich die drei Satztypen, \Mld~ragen und die Umstellung
der Elemente in 1. und 3. Position vermittelt, ofjegdichen Hinweis darauf, wel-
che Elemente an diesen Voranstellungsoperatiorigrehenen dirfen. Letzlich
wird auch nicht auf die Motivation fir Variation oher Wortfolge eingegangen.
Somit wird z.B. nicht erklart, dass Konstituentemangestellt werden dirfen, um
fokussiert, topikalisiert bzw. extraponiert zu wend

22

Zu einer ausfiihrlicheren Diskussion lber die Besbungsadaquatheit der deskriptiven Gramma-
tiken des Deutschen socdioylov (2007: 83f).
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4) Was schlie3lich die untersuchten Konstruktiobetrifft, ist folgende Frage zu
stellen: Wie wirde ein griechischer Deutschlerdessen Sprache lber ein rei-
ches CP-System verfugt, die Informationsvielfals d&iechischen an die einfa-
chere CP-Struktur des Deutschen anpassen? Auf ldiage konnte man mit fol-
genden Richtlinien antworten: a) Die Prosodie sdlbrgfaltig eingetibt werden.
b) Die Informationsstruktur und die Phanomene deeriatisierung, Fokussie-
rung und Extraposition sollten schrittweise komnkativ vermittelt werden. c)
Die Bedeutung des Mittelfeldes sollte nicht untbétezt werden; vor allem die
Umstellungen im Mittelfeld sollte man nicht als Régerletzungen ablehnen,
sondern als informationstragende Wortstellungsnégimakzeptieren.

Literaturverzeichnis

Abraham W. 1997. The base structure of German elansler discourse functional
weight: contentful functional categories vs. detiwa functional categories. W.
Abraham & E. v. Gelderen (edsgerman: Syntactic Problems — Problematic
Syntax Tubingen: Niemeyer, 11-42.

Abraham W. & L. Molnérfi 2002. German clause stanetunder discourse functional
weight: Focus and antifocus. W. Abraham & J.-W. Awads.)Issues in For-
mal German(ic) Typology. Linguistik Aktuelb. Amsterdam/Philadelphia: J.
Benjamins, 1-43.

Alexiadou A. 1997Adverb PlacemenfAmsterdam/Philadelphia: J. Benjamins.

Alexiadou A. 1999. On the properties of some Greekd order PatternsStudies in
Greek SyntaxKluwer Academic Publishers.

Alexiadou A. & E. Anagnostopoulou 1998. ParametigzAGR: Word Order, Verb-
movement and EPP checkingatural Language and Linguistic Theofys/3,
491-539.

Alexiadou A. & E. Anagnostopoulou 2000. Greek Synt& principles and parame-
ters perspectivelournal of Greek Linguisticg, 171-222.

Anagnostopoulou E. 2003he Syntax of Ditransitives. Evidence from ClitiBer-
lin/New York: Mouton de Gruyter.

Anagnostopoulou E. 1994. Clitic Dependencies in 8tadGreek. Ph.D. dissertation.
Universitat Salzburg.

Belletti A. 2004. Aspects of the Low IP Area. L.zRi (ed.)The Cartography of CP
and IP. The Cartography of Syntactic Structurésl. 1. Oxford: Oxford Uni-
versity Press, 16-51.

Bhatt C. 1990Die syntaktische Struktur der Nominalphrase im Belén Studien
zur Deutschen Grammat88. Tubingen: Narr.

Cardinalletti A. 2004. Toward a Cartography of Sdbjpositions. L. Rizzi (edJhe
Cartography of CP and IP. The Cartography of Synta&tructures Vol. II.
Oxford: Oxford University Press, 115-165.

Chomsky N. 1981l ectures on Government and Bindimprdrecht: Foris.

Chomsky N. 1986Knowledge of Languagéts Nature, Origin, and UseéNew York:
Praeger.

Chomsky N. 1993. A minimalist program for lingucstheory. S. Keyser. & K. Hale
(eds.)The View from Buildin@0. Cambridge Mass.: MIT Press, 1-52.

Chomsky N. 1995The Minimalist ProgramCambridge Mass.: MIT Press.

Chomsky N. 2000. Minimalist Inquiries: The FramelwdR. Martin, D. Michaels &
J. Uriagereka (eds$tep by Step. Essays in Honor of Howard Las@G#&m-
bridge Mass.: MIT Press.



Angeliki Tsokoglou — 205

Drachman G. & S. Klidi 1992. The extented MinimatuSture HypothesisMeAérec
yia v ElMnviky Tioooa. Tpoxtikd g 13" Etioiag Zvvavinong tov Touéa
IMNwocoloyiag tov A.IL.O. Osooarovikn: Aol Kvplaxidon, 371-389.

Drosdowski G., W. Miller, W. Scholze-StubenrechtM Wermke 1995.Duden.
Grammatik der deutschen Gegenwartsspraghaeu bearb. u. erweit. Auflage.
Mannheim/Leipzig: Dudenverlag.

Eisenberg P. 198%rundriss der deutschen Grammatk Uberarb. u. erweit. Aufla-
ge. Stuttgart: Metzler.

Engel U. 1991Deutsche Grammatik. verbess. Auflage, Heidelberg: Julius Groos.

Europarat 2001Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fir Spnademen,
lehren, beurteilenBerlin u.a.: Langenscheidt.

Grewendorf G. 1988\spekte der Deutschen Synt&iudien zur Deutschen Gramma-
tik 33. Tubingen: Narr.

Grewendorf G. 200Minimalistische SyntaxT ibingen: Franke.

Grohmann K. 1997. On Left Dislocatioroninger Arbeiten zur Germanistischen
Linguistik (GAGLYO0, 1-33.

Grohmann K. 2000. Copy Left Dislocation. Billerey l&llehaugen (eds.)WCCFL
Proceedingd 9. Somervile Mass: Cascadilla Press, 139-152.

Fanselow G. 2008. In Need of Mediation: The relatietween syntax and informati-
on structureActa Linguistica Hungaric®5, 1-17.

Fanselow G. & D. Lenertova 2008. Left Peripherat Mismatches between Syn-
tax and Information Structure. Zur ErscheinungNmatural Language and Lin-
guistic Theory.

Heidolph K., W. Flamig & W. Motsch 1984Grundzlge einer deutschen Grammatik
2. unveran. Auflage. Berlin: Akademie-Verlag.

Helbig G. & J. Buscha 199Beutsche Grammatik_eipzig u.a.: Langenscheidt.

Holton D., P. Mackridge &. duunndaxkn-Warburton 2000/ pouuatixn e EAAnvikic
Iooag. 2" éxdoon, Abfva: Exdooeig [atdkn.

Horrocks G. 199211660 eninedn eivar, Aowdv, n Ipdtoon g Néag EAAnvIKAG;.
Meléteg yro tpv ElAnvikiy TAdooo. Tpoxtikd g 13% Etnotog Zvvavinong tov
Topéa Nwoooroyiag Tov A.IL.O. Osccarovikn: Agol Kvprokion, 331-349.

Horrocks G. 1994. Subjects and configurationaliyodern Greek clause structure.
Journal of Linguistics80. Cambridge: Cambridge University Press, 81-109.

Khaipng X. & TI. Mnroprnwviotg 1999. Ipouuctixny ts Néog EAlnvikig.
Aopolerrovpyikn — Emixowvowviaxn. |l To Pruo te Néag EAlnvikng. Anva.
EXMnvicd Tpdppota.

Koster J. 1975. Dutch as an SOV Languageguistic Analysidl, 111-136.

Kratzer A. 1996. Severing the external argumentfits verb. J. Rooryck & L. Za-
ring (eds.) Phrase Structure and the Lexicon. Ratur Kluwer, 109-137.

Mackridge, P. 19864 Neoglinvikn IAwooa. Abqva: Exdoceig [Totdxm.

Meinunger A. 2000Syntactic Aspects of Topic and Commeirtguistik Aktuell38.
Amsterdam/Philadelphia: Benjamins.

duunmaxn-Warburton E. 1982. TTpopAnuata oyetikd pue t oepd tov 0pov oTIg
eMvikég mpotdoels. I Awoooloyia 1, 99-107.

Philippaki-Warburton I. 1987. The theory of emp#ategories and the pro-drop para-
meter in Modern Greeklournal of linguistic23. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press, 289-318.

duunmaxn-Warburton E. 1990. H avdivon tov pnupoatikod cvuvolov ota Néa,
EMnvikd. Melétec yia v EMnviksy Thdooa. Tlpoxktkd g 11° Etioiag



206 —SCHNITTSTELLEN VON LINGUISTIK UND SPRACHDIDAKTIK

Yvvavinong tov Topéa Twocoloyiag tov A.ILGO. ®gocalovikn: Aol
Kvprokion 1991, 121-138.

Rizzi L. 1997. The fine structure of the left pérgpy. L. Haegeman (edElements of
Grammar. Handbook of Generative SyntBwrdrecht: Kluwer, 281-337.

Rizzi, L. 2004. On the Form of Chains: CriterialsRmns and EPP Effects. Ms. in:
http:/www.ciscl.uni.it/doc/doc_pub/Rizzi_2004-Onetliorm_of chains.pdf.

Rizzi L. & U. Shlonsky 2005. Strategies of SubjeEixtraction. Ms. in:
http:/www.ciscl.uni.it/doc/doc_pub/rizzi_shlonskyZRpdf.

Roussou A. 2000. On the left periphery: Modal péeti and complementisedour-
nal of Greek Linguisticd. Amsterdam: Benjamins, 65-94.

Roussou A. & I. Tsimpli 2006. On Greek VSO agaihdurnal of Linguistics42.
Cambridge: Cambridge University Press, 317-354.

Sommerfeldt K.-E. & G. Starke 199&infuhrung in die Grammatik der deutschen
Gegenwartssprach@. neu bearb. Auflage. Tubingen: Max Niemeyeraggr

Spyropoulos V. & I. Philippaki-Warburton 2001. ‘Sabtt’ and EPP in Greek: the dis-
continuous subject hypothesidournal of Greek Linguistic2. Amsterdam:
Benjamins, 149-186.

Spyropoulos V. & A. Revithiadou 200MIT Working papers in Linguistics7. Pro-
ceedings of the 2007 Workshop in Greek Syntax an@aftics 293-3009.

von Stechow A. & W. Sternefeld 198Bausteine syntaktischen Wisse@pladen:
Westdeutscher Verlag.

TCaptlavog A. 1945/1996 NeoeAinvikiy Zovralic e kowvig dnuotikic. Topog B’, 2"
éxdoon, Osooarovikn: Aderpoi Kvuprokion.

Tsimpli I. 1990. The Clause Structure and Word ®©rdeModern GreekUCL Wor-
king Papers in Linguisticg, 226-255.

Tookoyhov A. 2007.H doun s mpotoons koi n oeipd, twv opwv oty I epuovikn
I'iaoaooa. Iapovaio, mopdpmmuo 72, [Tavemotipio AGnvov.

Zifonun G., L. Hoffman & B. Strecker 199Grammatik der deutschen Spracliial.
2, Berlin/New York: Walter de Gruyter.



»,Mach doch mit!“ oder:
Sind Abtonungspartikeln Lehrstoff flr den

DaF-Unterricht im Primarbereich?
Annette Vosswinkel

Padagogisches Institut Athen

Iepiinyn

To mapdv apBpo emyepel vo dMOEL (o amAVINGT GTO EPMTNUA, €AV TO TPOTIKA
poplL TG YEPHUOVIKNG YADOGGOS OmOTEAODV VAN KATAAANAN Yo Tn Od0cKaAio TV
YEPUOVIKOV o€ Pantég NG mpwtoPdbuiog ekmaidevons: ki €qv vot, Lo TOLOVG
opovg. Tlpokeévon va amovinbel to epOTNUO ALTO TEPLYPAPOVTOL KOT PO TO
ONUOVTIKOTEPO, OGYETIKO YOPOKINPIOTIKA TOV TPOTIKAOV HOPimv. XTr GLVEXELN
TOPOVCIALOVTOL EPEVLVNTIKG TOPICUATO OVOPOPIKE HE TOLG TPOTOLG UAONoMG Kot
TPOoKTNONG EEVOV YAOGOMV, oV yopoaktnpifovv o dtopa g VOTEPNG TOLOIKNG
niuxiog. AxolovBel m TopovGlOoN TOV TPAOTOV OTOTEAECUATOV HI0G OVAALOTG
GLYYPOVOV JOUKTIKMV EYXEPIOV MG TPOG TOV TPOTO, e ToV omoiov yepiloviot Ta
TPOTIKA popla. Xvoyetifovioag O to Topamdve petabd Tovg, To apbpo KAelvel pe
™V TPOTACT €VOC KATAAOYOL OpY®V Y0 TO YEPIOHO TOV TPOTIKOV HOPIOV GE
SOUKTIKO VAIKO, oL omevBhvetal o LabNTEG TNG €V AOY® MMKLOKNG OUASOG.

Zur Beantwortung der Titelfrage gehe ich zunéchstdeesbeziglich relevante As-
pekte der Abtonungspartikeln (Abschnitt 1) sowie dern- und Spracherwerbsfor-
schung ein (Abschnitt 2). Es folgt eine Analyseuaker Primarlehrwerke hinsichtlich
des Umgangs mit Abtonungspartikeln (Abschnitt 3eitMBeitrag schliel3t ab mit ei-
ner Prasentation von Prinzipien, an denen sich eseiitachtens die Behandlung von
Abtdnungspartikeln in Primarlehrwerken orientiesatite (Abschnitt 4).

1 Einige Eigenschaften von Abténungspartikeln

Mit der ,kommunikativ-pragmatischen* Wende zu Beguter 70er Jahre wurden Ab-
tonungspartikeln (APn) praktisch erstmalig als Ebtsgsgegenstand ,entdeckt”. Bis
dahin wurden sie vornehmlich als ,Fullworter” (Adl&964: 52ff.) o.a4. charakteri-
siert, deren Gebrauch man besser vermeiden saltdqlist 1961: 24). Im weiteren
Verlauf fanden die APn dann auch Eingang in den-Bafeich, ohne dass man je-
doch sagen konnte, dass das Problem der Vermitthongund des Umgehens mit
APnN eine allgemein befriedigende Lésung oder Lésargefunden hatte.

Partikeln allgemein und APn im Besonderen geltemindest was ihre Hau-
figkeit betrifft, als ein spezifisches Phanomen deutschen Sprache und des deut-
schen Sprachgebrauchs (vgl. Helbig, 1994: 11f.e¢sedeutet keineswegs, dass in
anderen Sprachen die Funktionen, die Wértcherdems) doch aber, ja etc. als APn
ausuben, nicht ausgedriickt werden kdonnen, dochgedaees nur in seltenen Fallen
mit entsprechenden ,Wortchen® (fir das Neugriediesd/osswinkel 2005: 129ff.).

AulRerdem besitzen APn, wie bereits angedeutet,gorkaine bestimmte ,Be-
deutung” im eigentlichen Sinne, sondern dimmktion und zwar auf kommunikati-
ver Ebene (vgl. Vosswinkel 2005: 43). Und dieseltion betrifft nicht ein bestimm-
tes Wort oder einen bestimmten Teil des SatzeslesardenGesamtsatzDie Gegen-
Uberstellung in (1) mag dies verdeutlichen:
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(1) a. Mach mit!
b. Mach doch mit!

AuBerung (1)a ist ein Aufforderungssatz mit Beftns AuRerung (1)b hingegen die
Realisierung einer wesentlich komplexeren kommunika Handlung: Dem Spre-
cher ist bekannt — weil auf eine vorangegangengd-(atwaMachst du mitpdie an-
gesprochene Person dies direkt oder indirekt visibetl bzw. nonverbal ausgedriickt
hat —, dass bei der angesprochenen Person Hemmunigerstande etc. in Bezug
auf die vorgeschlagene Handlung bestehen, und ehtexdies korrigieren (vgl.
Vosswinkel: 2005: 87).

Dasselbe gilt, vor dem Hintergrund dessen, wagydie Sitte diktiert, auch fur
die folgende AuRerunddehmen Sie doch noch ein Stiick Kucl{gosswinkel 2005:
87, Anmerkung 161). Diese Identitat zu erkennen dewh Kontext gemal zu inter-
pretieren, ist jedoch eine hdchst anspruchsvolligahe.

Grammatiken fur fortgeschrittene Lerner bieten aadeveniger abstrakte Er-
klarungen an. Als Beispiel diene ein Auszug zuriéardung vordochin Aufforde-
rungsséatzen aus einer Mittelstufengrammatik (Latt2B9: 142). Meines Erachtens
jedoch ist diese die Erlauterung auch fur einermgWittelstufen-Lerner nur schwer
verstandlich und verarbeitbar und erklart auch,warAPn weitgehend mit dem
~Stigma® behaftet sind, vornehmlich Lehrstoff fimrfgeschrittene Lerner zu sein
(vgl. z.B. Helbig 1977: 31, indirekt auch die weitsten dargestellten Ergebnisse der
Primarlehrwerk-Analyse).

»dochist eine Modalpartikel, die sehr unterschiedli¢henktionen hat. Sie ist
meist unbetont und steht nicht im Vorfetthchtritt auf:

(a) in Aufforderungssatzen, die Sprechereinstgllist sehr verschieden. Sie
kann trostend oder beruhigend séinin verzweifle doch nicht gleich!

(b) Zusammen mitmal kanndoch ausdriicken, dass es sich um einen kleinen
Gefallen handelt, den der Sprecher erwaHét:mir doch mal!

(c) Zusammen migndlichoderimmerkommt ein argerlicher oder ungeduldiger
Ton in die AufforderungNun hor doch endlich auf mit dem Gerede! Nimm raeid
nicht immer meine Blcher wég!

Lerngrammatiken fiir Niveaus bis B1 (Europarat 2ddi&jen — wenn sie Uber-
haupt aufdochin Aufforderungssatzen eingehen — ein oder zwesfBelsatze und
verzichten zumeist auf begleitende Erlauterunggh @vB. Kovkidong 0.J.: 247; Spath
& Seiler 2002: 154).

Insgesamt verfugt das Deutsche Uber 17 APn (Vos®hR005: 27ff.), die aber
nicht jeweils nurine Funktion, sondern insgesamt 49 verschiedene Famdti besit-
zen (Vosswinkel 2005: 123f.).

Diese Ausfuhrungen sollen nicht dazu beitragen, ARnLehrstoff abschre-
ckend wirken zu lassen, sondern aufweisen, welctigekte bei APn im Hinblick
(nicht nur) auf den DaF-Unterricht zu bertcksicatigind.

Im Hinblick auf das Weitere bleiben vor allem zviRrinkte festzuhalten: Zum
einen, dass APn einem analytischen Verstehen kag@nglich sind, zumindest nicht
vor Erreichung eines sehr fortgeschrittenen Spiaelns, und zum anderen, dass die
Funktionen der APn den Gesamtsatz betreffen, ABmialdiesem Sinne ,holistisch®
funktionieren.

2 Lern- und Spracherwerbsforschung

In Griechenland wird Deutsch als zweite Fremdspraam Primarbereich in den 6f-
fentlichen Schulen seit dem Schuljahr 2005-06 indeund 6. Grundschulklasse an-
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geboten. Aber auch im privaten Bereich wird mit dBeutschunterricht haufig in
dieser Altersstufe begonnen, da Deutsch auch hegstrals zweite Fremdsprache ge-
lernt wird.

Dies bedeutet, dass sich diese Lerner im spatetekaiter befinden, wobei all-
gemein davon ausgegangen wird, dass diese Alteysiia Madchen etwa das 10.
bis 12. Lebensjahr, fir Jungen das 10. bis 13. hgbbr umfasst.

Ergebnisse der Lern- und Spracherwerbsforschungeweaiuf, dass bei Kindern
ganzheitliches Lernen dominiert. Je alter dannStikuler werden, desto bewusster
und analytischer gehen sie an Aufgaben heran, Wesheh Jugendliche und Er-
wachsene Hinweise auf Regeln dem ,blinden“ Auspgai und Uben vorziehen
(vgl. Apeltauer 1997: 15).

Dieser Unterschied hangt damit zusammen, dass mddsalter die rechte He-
misphéare des Grol3hirns, wenn auch nicht bestasdigpch weitgehend dominant ist,
wahrend mit fortschreitendem Alter die linke Henfigpe zunehmend und dauerhafter
dominant wird (vgl. Apeltauer 1997: 19f., 69). leAig auf die hier untersuchte Fra-
ge ist von besonderer Bedeutung, dass mithilfereéenten Hemisphéare gestalthaft
wahrgenommen und intuitiv-ganzheitlich gedacht ywwédhrend die linke Hemispha-
re fur das analytisch-begriffliche Denken verantiicin ist (Apeltauer 1997: 20).

Dartber hinaus vertreten zahlreiche Spracherwearigier die Ansicht, dass
auch bei alteren Lernern (unter gunstigen Bedingaongglbst bei Erwachsenen) im
Anfangerstadium des Erlernens einer neuen Spraehechte Hemisphéare wiederum
eine dominierende Funktion Ubernimmt (vgl. Apeltal@97: 69, 71). Selbst Kritiker
dieser Position geben zu, dass ,bei Anfangern wieg gestreute Aktivierung des
Gehirns bei der Sprachrezeption beobachtet werden“kwéhrend sich die Hirnak-
tivitdt dann im Weiteren vor allem auf die linke rHisphare konzentriert (Weskamp
2007: 98).

Beide Befunde legen nahe, dass bei ,unseren“ Lermeeweifacher Hinsicht
gunstige Bedingungen fir die Erlernung der ,hdisti* funktionierenden APn vor-
liegen: Erstens, weil sieochKinder sind (wenngleich im Laufe des spaten Kiadles
ters Lern- und Denkweisen bereits beginnen, sictardern (vgl.ITamadomoviov
2007: 106f.)), und zweitens, weil sie Anfanger sind

Wenn dem so ist, dann ist es berechtigt, die Thaseertreten, dass vor allem
in der 5. Grundschulklasse, dem Anfangerjahr, @ifidn Fall auf eine systematische
Vermittlung von APn verzichtet werden sollte.

3 Abtdnungspartikeln in Lehrwerken

Es stellt sich nun die Frage, wie aktuelle Printatkeerke mit APn umgehen. Nutzen
Sie diese ginstige ,Konstellation*?

Zur Beantwortung dieser Frage habe ich eine diégjbehe Analyse begonnen,
deren erste Ergebnisse im Folgenden prasentiedener

Fiur diese Analyse habe ich alle Lehrwerke der ggittiLehrmittelliste fur den
Deutschunterricht in der 5. und 6. Klasse an dam@schulen Griechenlands unter-
sucht. Allein das Lehrwerber Griine Maxist nicht auf dieser Liste; es wurde zwar
eingereicht, musste aber trotz der Erfullung alederen Kriterien abgelehnt werden,
weil der 2. Band noch nicht vollstandig im Drucktag. Die untersuchten Lehrwerke
sind (in chronologischer Reihenfolge nach dem Hsuingsjahr des jeweils ersten
Bandes):

e der, die, dagStarter, Renner) 2002 [ddd]
» Das neue Deutschmol{iBd. 1, Bd.2) 2003 [NDM] (Bd. 3 wurde nicht beréck
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sichtigt, da er weit Uber das gemaR Lehrplan ang@st Sprachniveau hinaus-
geht [vgl.ATIE, 2006])

» Jaklar! (Bd. 1, Bd.2) 2003 [Ja Klar]

* NaseweigBd. 1, Bd.2) 2004 [NW]

» Luftballons(Kids A, Kids B), 2005 [LB]

« Der Grine MaxBd. 1, Bd.2) 2007 [Max]

Grundlage der nachstehenden Untersuchungsergebsiissie Erfassungller Vor-
kommen von APn in obigen Lehrwerken. Allgemein wadwegnehmend sei ange-
merkt, dass Gemeinsamkeiten und Unterschiede,ichebgi den untersuchten Lehr-
werken in Bezug auf die Behandlung der APn fedéstdieRen, unabhangig vom Er-
scheinungsjahr der Lehrwerke sind. Mit anderen WrorEs lasst sich keine ,histori-
sche* Entwicklungstendenz ausmachen.

Graphik 1:
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Wie aus Graphik 1 zu ersehen ist, gibt es hinsathiles APn-Vorkommens grof3e
quantitative Unterschiede zwischen den Lehrwerkdie, von praktischer ,APn-
Abstinenz*” bis hin zu einem relativ hohen Vorkommeicthen.

Aus der Graphik lasst sich zudem eine erste allgenBendenz feststellen: Der
jeweils 2. Band weist ein hoheres APn-Vorkommen auwbei jedoch das jeweilige
Verhéltnis zwischen Band 1 und Band 2 sehr untexdtibh ist. Neben einer hoheren
Textdichte in den zweiten Banden mag dies auchdaufAnsicht zurlckzufiihren
sein, dass APn als Lehrstoff fur ,blutige* Anfangegniger geeignet sind.

Als zweite allgemeine Tendenz (siehe Graphik 23tl&sch konstatieren, dass
jeweils das Kursbuch (KB) ein héheres APn-Vorkomnagifweist als das Arbeits-
buch (AB), wiederum mit groRen Unterschieden, tdaloserhalb eines Lehrwerkes.
Dies liel3e sich als ein erster Hinweis darauf wertlass APn in Vergleich zu ande-
rem Lehrstoff als ,,ibungsunwurdig” erachtet werden.

In der Folge habe ich versucht, das erwartete Ilreenealten zu erfassen.
Grundlage fur die jeweilige Kategorisierung sind dirbeitsanweisungen in KB bzw.
AB, didaktische Hinweise in den Lehrerhandreichumgder, wenn solche nicht vor-
handen waren, eine diesbezlgliche Hypothese meitgers
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Aus der Analyse ergaben sich vier Kategorien vovaeietem Lernerverhalten:

Die KategoriePassivumfasst alle APn- Vorkommen, die keine Reaktioreim
gentliche Sinne erfordern, z.B. in langeren Texbmi,denen es um ein globales
Textverstandnis geht.

Die KategorieUbung bezieht sich auf APn-Vorkommen in Ubungen, died
als solche einen ganz anderen Fokus haben, z.Rehtext, bei dem Adjektiv-
endungen zu erganzen sind.

Die dritte KategorieDramatisierung umfasst alle APn-Vorkommen in Dialo-
gen, Liedern, Reimen etc., die von den Lernern dtemert, mitgesungen,
nachgesprochen werden sollen. Haufig sind dieseeTjexloch recht umfang-
reich, so dass fraglich ist, inwieweit von ihnen lmterricht systematisch
Gebrauch gemacht wird bzw. werden kann.

In der letzten Kategori@ktiv werden schlie3lich jene APn-Vorkommen erfasst,
bei denen von den Lernern ein aktives Umgehen emt APn erwartet wird,
z.B. die Realisation eigener Dialoge nach Musteler auch das Schreiben von
Satzen mit APn.
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Auffallig (siehe Graphik 3) ist bei allen Lehrwerkder niedrige Anteil der Kategorie
Aktiv. Einige Lehrwerke weisen einen relativ hohen Arder KategorieDramatisie-
rung auf; insgesamt jedoch iberwiegen die Kategdpi@ssivund Ubung

Es lasst sich somit feststellen, dass APn im GraffehGanzen eher beildufig
auftauchen und dass dieser Ansatz des ,beilaugdtauchens” mehr oder weniger
systematisch auf eine eigentlicBehandlungwie es bei anderem Lehrstoff der Fall
ist, verzichtet.

Die nun folgende Tabelle zeigt einen anderen AspektAPn-Umgangs. Hier
geht es darum, wie viele verschiedene APn (als mexenicht unterschieden nach
kommunikativer Funktion) in den jeweiligen Lehrwerkvorkommen, und was ihre
durchschnittliche Frequenz ist.

Vorkommen AP-Lexeme Frequenz[]
ddd 1 3 2 15
ddd 2 6 4 15
NDM 1 32 8 4,0
NDM 2 48 5 9,6
Jaklar 1 9 3 3,0
Ja klar 2 4 2 2,0
NW 1 22 5 4,4
NW 2 153 6 25,5
LB 1 4 4 1,0
LB 2 70 14 50
Max 1 16 5 3,2
Max 2 20 4 50

Die Tabelle zeigt eine allgemein niedrige Frequeegz jeweiligen AP-Lexems, insbe-
sondere, wenn man bericksichtigt, dass diese Lexemen untersuchten Lehrwer-
ken in verschiedenen Satzarten, in verschiedenemrkmikativen Funktionen und
zumeist mit vollig unterschiedlichem Satzinhaltkmnmmen — mit dem Ergebnis, dass
im Grund das wiederholte Vorkommen kaum als ,Freguém eigentlichen Sinne
gewertet werden kann.

Als Beispiel unter vielen mdglichen, vor allem iendLehrwerken mit hohem
APn-Vorkommen, mag eine Seite des zweiten Bandsd dkrwerksNaseweidie-
nen, der die héchste AP-Frequenz aufweist:

Was machst ddennhier?

Was willst du ihmdennschenken?

Das weil3t duloch

Was kaufe ich ihdenr?

Schenk ihr docleineri (Naseweis, KB: 41)

Es handelt sich hierbei um die Verwendung dennin W-Fragesatzen, die bis dahin
praktisch unbekannt ist. Gleiches gilt fdoch das hier in zwei verschiedenen
Grundsatzarten mit jeweils anderer kommunikativenktion auftaucht.
Zusammenfassend lassen sich folgende Punkte feesthal
* Rein quantitativ betrachtet reicht das Spektrum poaktischer ,APn-Absti-
nenz* bis hin zu einer relativen ,APn-Flle".
« Die AP-Lexeme weisen allgemein eine niedrige Fraquaif.
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» Weitgehend praktizierter Ansatz ist das ,beilaufiggftauchen* von APn, wo-
bei

» die Reihenfolge des ,Auftauchens” keinem bestimm&ystem zu folgen
scheint.

Dieser Ansatz des ,beildufigen Auftauchens” tragi bohem APn-Vorkommen si-
cherlich dazu bei, dass sich die Lerner an diedP@slieser ,Wadrtchen* im Deut-
schen gewdhnen.

Es ist jedoch fraglich, ob auf diese Weise einen@lage geschaffen wird, aus
der heraus sich dann spater das Verstehen undedeah entwickeln konnen. Da-
her ist zu Uberlegen, ob eine ,dynamischere” Hezhargsweise an die APn nicht
vielleicht effektiver ware.

Interessanterweise sind es nun gerade zwei Lehewsnit relativer ,APn-
Abstinenz“, in denen sich Beispiele dafur findene win anderer Ansatz zum Um-
gang mit APn aussehen konnte, ohne dass jedockerninbdtreffenden Lehrwerken
dieser Ansatz systematisch durchgefuhrt wirde.

Bereits in der 1. Lektion des ersten Bandes (KB) @fasentiertla klar! eine
zweiseitigeBildergeschichtein der es um eikindgerechteRatespiel geht. In den
Kurzdialogen der Sprechblasen taudngéi Mal die AuBerungWas ist denn in der
Schachtelauf.

Ein anderes Beispiel bietet der 1. Band des Letks\2er Griine MaxIn der 2.
Lektion (KB: 11f.) werden den Lernern @&esrmelnfir Kennenlerndialoge die Satze
Wer bist du denn8owieUnd wie heil3t du denn@geboten. Die Lerner werden auf-
gefordert, diese Satze aktiv in eigenen Dialogeruaenden. Beide Satze werden
dann im AB wieder aufgenommen (7).

4 Ein integraler Ansatz

Bevor ich ndher auf diesen Ansatz zu sprechen kgmriehte ich kurz auf die Frage
eingehen, ob es nicht vielleicht doch sinnvoll walie APn dem Fortgeschrittenenun-
terricht vorzubehalten.

Dies birgt meiner Ansicht nach einen doppelten Wapgruch in sich. Denn ei-
nerseits steht gerade im Anfangerunterricht diermglle Kommunikation im Vor-
dergrund — und gerade diese ist die eigentliche &mrder APn (u.a. Helbig 1994:
12). Und andererseits kann meiner Einschatzung kaim erwartet werden, dass ein
fortgeschrittener Lerner, der vor Jahiafe heif3t duelernt und diesen Satz jahre-
lang verwendet hat, nun — da er inzwischen in degelist, auch die komplizierten
Erklarungen zu den Funktionen der APn zu versteh@tdtzlich beginnt, mitWie
hei’t du dennfiach dem Namen zu fragen.

Meiner Meinung nach ist es somit erforderlich, isren den Anfangerunter-
richt APn systematisch zu integrieren. Dies gikbesondere fir den Kinderunter-
richt, da hier, wie bereits dargestellt, die Splactbedingungen fur die ,holistisch*
funktionierenden APn besonders gunstig sind. Unnfimieaber wirklich eine Basis
schaffen zu kdnnen, missen die APn, unter Berlakgiong ihrer Besonderheiten,
wie jeder andere Lehrstoff behandelt werden, niggmechenden Einfihrungs-, Erar-
beitungs-, Festigungs- und Transferphasen.

Eine solche systematische Integration der APn im Blemarunterricht besagt
freilich keineswegs, dasdle AP-Lexeme imallen ihren Funktionen in den Lehrstoff
aufgenommen werden sollten. Es ist eine Auswaliteften, die sich vor allem von
zwei Fragen leiten lassen sollte:
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A. Welche APn werden im Deutschen am haufigsteruta¢rfvgl. Vorderwulbe-
cke 1981: 151f.)?

B. Welche APn bzw. AP-Varianten werden in Situagiorbenutzt, die dem Alter
der Lerner entsprechen, von den Lernern begrifferden kénnen und in Be-
zug auf die jeweilige kommunikative Funktion der &8&llkommen eindeutig
sind?

Der Umgang mit den so ausgewahlten APn bzw. APrnavtan im Unterrichtsmate-

rial sollte dann meines Erachtens nachstehendeaipien folgen:

1.  Auswabhl einer altersgerechten, verstandlichehaindeutigen Situation.

2. Prasentation von Dialogen, in denen die AuRernngit der jeweiligen AP ei-
ne wichtige kommunikative Rolle spielen (damit derner nicht dartber hin-
weggehen kdnnen).

3. Einbettung dieser Dialoge in eine Bildergesctacklamit die Lerner die Ver-
wendung der AP mit der entsprechenden Gestik umdikWwerbinden kdnnen.
Die Lerner sollten auch dazu animiert werden, d@sstik und Mimik zu imi-
tieren, um so ein intuitives Verstandnis fir dievkounikative Funktion der
APnN zu unterstitzen. Zudem kann dadurch eine Bpsisgt werden flr ein
spateres Verstehen komplexerer Verwendungen von iEam sich die Ler-
ner daran gewoéhnen, fir die ,Interpretation” demARiltigen Satze das gesam-
te kommunikative Geschehen einzubeziehen.

4. Einfuhrung durch wiederholtes Vorkommen von Musitzen, damit sich die-
ses Muster und der entsprechende Satzrhythmuseteer einpragen konnen.

5. Sicherstellung einer hinreichenden Frequenzemnjelveiligen Lektion (in KB
und AB) und systematische Wiederaufnahme (Festiuagsfer) in Folgelek-
tionen.

6. Bereitstellung wenigstens eines Minimums an Ab&n, in denen von den
Lernern der aktive Umgang mit den APn gefordertiwir

Meine Antwort auf die Titelfrage, ob denn Abtonupggikeln Lehrstoff fir den DaF-
Unterricht im Primarbereich? sind, ist also aufejed-all positiv, denn eine solch
glnstige ,Konstellation® fiir ein ganzheitliches hen der ,holistisch* funktionieren-
den APn ergibt sich im spéteren Lernerleben nied@neDies sollte ausgenutzt wer-
den, um eine Basis flr ein spateres, komplexerestafalnis (und hoffentlich auch
den Gebrauch) von APn zu schaffen. Doch ist es ddpuderlich, APn wie ,norma-
len” Lernstoff zu behandeln.
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Abstract

This paper examinesecond language socializatigerocesses in intercultural com-
munication contexts, studying language and culbbareiers with the help of agcolo-
gical approach to language data. These theoretical\ais®srs promote the notion of
symbolic competencéKramsch & Whiteside 2008) as an update of thditicnal
components of theommunicative competendestined for language users in multi-
lingual environments. Based on Kramsch’s (2008eolzions, thasymbolic compe-
tencemight be developed in a micro level, that is tlglodoreign language education
in institutional contexts, the paper takes the emaftirther and discussesymbolic
competencen the field of oral proficiency testing. In ordar achieve this goal the
paper examines situational similarities in intetaxdl testing contexts, using the prin-
ciples of discourse analysis. This body of resesralls to the categorization of mani-
festations of the interviewer'symbolic competenda two components: features of
accommodatiorand features ofontrol. The paper comes to the conclusion that ra-
tings of oral proficiency competence may be subjedboth pragmatic and cultural
phenomena.

1 Zur Untersuchung einer sprachlichen Okologie

In multikulturellen Gesellschaften treten zahlr@doziale und dkonomische Proble-
me auf. Der bloRe Erwerb von linguistischen Stridtukann das harmonische Zu-
sammenarbeiten der Nationen nicht garantieren.Meéigey vor Uber einem Jahrhun-
dert (1897) bemerkt hat, ,that language is a Idgitstrument, but it is fundamentally
and primarily a social instrument‘Demzufolge untersuchen Sprachwissenschaftler
den Einfluss aller soziokulturellen Faktoren, degnb Erlernen von Fremdsprachen,
was nur durch Interaktions- bzw. Sozialisierung8ran verwirklicht wird, mitbe-
ricksichtigt werden sollten. Der Terminus ,Sozialieng der Zweitsprache” im Sin-
ne eines dynamischen, interaktiven Prozesses figkiskarauf, dass L2-Lerner mit
den Normen der Zielkultur vertraut werden, und zwidthilfe des fremdsprachlichen
Kodes. Durch den lebenslangen ProzessZaaitsprachenbzw. Fremdsprachenso-
zialisierungin einer multikulturellen Gesellschaft ,define aretlefine themselves ac-
cording to new roles, [...] challenge the definiticared role relationships formulated
by others” (Schecter & Bayley 2004: 605). Dies sgtraus, dass zwischen Mutter-
sprachlern und Nicht-Muttersprachlern interne Bearmgen bestehen, welche den
Prinzipien derkolinguistischen Sprachtheoriizw. Okolinguistik folgen. Diese be-

http://dewey.pragmatism.org/creed.htm

Auf die Sprache wurde der Begriff ,Okologie* zwarsten Mal von Einar Haugen (1970) angewen-
det, der sowohl monolinguale als auch multilingukderaktionen aus der Sicht der Sozio- und
Psycholinguistik untersuchte. Nach Haugen ist@k®logieder Sprache ,the study of interactions
between any given language and its environmentFinL993: 2). Der Soziolinguist Harald Haar-
mann griff den Begriff ,sprachliche Okologie® aufidi unterschied verschiedesgrachokologische
Variablen, die ,das Sprachverhalten sowohl von @ampals auch von Einzelmenschen bestim-
men* (in Fill 1993: 2).

2
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sagen, dass sich Sprachsysteme einem Okosysterm,dhngem einzelne Sprachen,
Sprecher und Sprechergruppen sowie Sprache undiWkechselwirkung stehen.

In dieser Hinsicht sollten Sprachbenutzer in mulgialen Milieus nicht nur
sprachlich kompetent sein, sondern die sozialeif@edhrer Interaktionspartner be-
ricksichtigen. Der Begriff ,soziale Realitat* deusauf die Kultur bzw. den kulturel-
len Hintergrund jedes Partners hin und ist aufrBiloradieux de mémoirezuriick-
zufiihren. Aldieux de mémoir&énnte man Orte, Ideen und Praktiken sowie Gegens-
tande und Symbole benenfiedie das kulturelle Dasein jeder Person pragemzbe
folge wird also besagt, dass die Kultur jedes liuliums vom Zeitraurh Weltraum
und von seinen Erinnerungen gepréagt ist. Aufgruad @lobalisierund sollte man
aber nicht ausschlie3lich Uber die eigene Kultw.bzoziale Realitat sprechen, son-
dern sich nach der fremden Kultur richten. Diegrec&t sich auch auf den Erwerb
von Fremdsprachen. Die pragmatische und sogaratiariunikative fremdsprachli-
che Kompetenz reichen in Hinsicht auf multikultieeGesellschaften nicht aus. Wie
schon erwéhnt wurde, sollten sich Lerner bezugliek Zweit- bzw. Fremdsprachen-
erwerbs in die Zielkultur und die fremdéaux de mémoirsozialisieren. Das impli-
ziert, dass sich Angehdrige multikultureller Mileemicht nach denselbstsondern
nach demAnderen(Bakhtin 1981, 1986)richten sollten. Bakhtins philosophische
Gedanken halten Schritt mit dem Kernprozess, ded&eZweit bzw. Fremdspra-
chensozialisierungtattfindet. Dabei wird daSelbstdurch die Selbstreflexion sowie
durch die Reflexion auf andere geformt.

Nach Nora (1989) erfolgdieux de mémoire,where cultural memory crystallizes and secretes i
self* (online: Sites of Memory). Nora liel3 sich v@iceros ,De Oratore” beeinflussen, woleci
memoriaeauf folgende Weise charakterisiert: ,Persons [elgst localities [loci] and form mental
images of the facts they wish to remember and staree images in the localities, with the result
that the arrangement of the localities will presettve order of the facts, and the images of this fac
will designate the facts themselves [...]* (onlin@ci memoriae-Lieux de mémaoire).

Kramsch (2008) definietteux de mémoiravie folgt: ,[...] public icons, self-perpetuated sto-
types or metaphors that speakers live by, but doedessarily believe in nor embody* (Kramsch
2008: 177).

Gemal Frederick Ericksons (2004) Herangehenaidiur deiDiskursanalysé&dnnte man einen
Diskurs als ein soziales dkologisches System getiey Riicksichtnahme bzw. Reflexion, das in
einem zeitlichen Kontext stattfindet, beschreilfgaine Definition von ,Zeit" basiert auf den grie-
chischen Wortertkronosundkairos ,[...] kronosrefers to the quantitative aspect of time; to time
as continuous and thus as measurable. That issffextof time with which we are most familiar -
[...] kairosrefers to time’s discontinuous, qualitative asppct] Kairos is the time of tactical ap-
propriateness, of shifting priorities and objedtatbention from one qualitatively differing moment
to the next. [...] Yet everkairos strip of time has a location kronostime" (Erickson 2003: 7).
.Globalization is a compression of time and spaeintensification of social economic, cultural
and political relations, [and] a series of globakages that render events in one location of poten
tial and immediate importance in other, quite distmcations* (Pennycook 2007: 25 in online:
Third Places in Applied Linguistics).

,Bakhtin [...] wollte [...] das geisteswissenschaftie Aquivalent zu EinsteirRelativitatstheorie
entwickeln, in der Erkenntnis, dass es keine absd@innhaftigkeit mehr gibt, dass Bedeutung nur
in Relationen begriffen werden kann und entscheldesm der Position des Betrachters abhangt.
Vorlaufige Erkenntnis kénne nur in einem nie abféstsenen Dialog zwischen deselbstund
demAnderengewonnen werderAfteritat). Ein Ende des Dialog$/onologizitat impliziert einen
gleichmacherischefotalitarismus [...] Bakhtins Theorien [...] stehen ferner in eineangen
Spannungs- und Anregungsverhaltnis Zatrukturalismusie Saussurescher Pragung [...]. Anders
als diese Richtungen weist Bakhtin grarole, derDiachronieund dem auf3ensprachlichen Umfeld
besondere Bedeutung zu, indem er jede Stimme (als, uRerung, Text) nicht nur als dynami-
schen Spannungspol im Zentrum vielschichtiger faeteueller Bezlige sieht, sondern dariber hin-
aus auch als Schnittstelle soziokultureller Strégeimund Diskurse versteht” (online: Bakhtins Di-
alogkonzept).
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»I cannot do without the other, | cannot become effywithout the other; | must
find myself in the other, finding the other in m@akhtin 1981: 185 in Hall et
al. 2004: 36). ,For Bakhtin (1981, 1986), individitlaought consists of a dialog
with real and imagined interlocutors. We alwaysstfiexperience the world
through a ‘We’, before we come to experience iaasl™ (Muller et al. 2008:
52). According to Bakhtin’s dialogical conceptiohhmman existence, we are at
the deepest levgdolyphonicpoints of intersection with a social world rather
thanmonophoniccenters of self-talk and will* (Guignon in Mullet al. 2008:
52).

In multikulturellen Gesellschaften aber geréat digsdyphonische Konzeption der
menschlichen Existenz, namlich die Selbstreflexarch die Reflexion auf andere, in
Schwierigkeiten. Die soziale Realitat bzw. die zeihd weltgebundeneheux de
mémoiremultikultureller Interaktionspartner werden dumtie andauernd wachsende
Globalisierung unterbrochen. Die Globalisierungadttheine Kluft zwischen Indivi-
duen in multilingualen, multikulturellen Milieusjediiber gewisse Erfahrungen verfi-
gen, die in unterschiedlichen Zeiten und Raumerodyan werden.

2 Drittheit zwischen multikulturelle Interaktanten

Damit sich also Sprachbenutzer in multilingualenvbmultikulturellen Umfeldern
zurechtfinden kdénnen, sollten sie weder der Heriskaftur Selbst noch der Zielkul-
tur (Anderg folgen, sondern sich mit einer gemeinsarsgmbolischetWelt, im Sin-
ne von einem gemeinsamen Zeit- und Weltraum soategemeinsamen Erinnerun-
gen, identifizieren. Au$kolinguistischerSicht sollten sich Individuen verschiedener
kultureller Hintergriinde in eindritte Ebené (third place or third culture, Kramsch
1993) bringen, d.h. sich an die Anforderungen desrkulturellen Umfelds anpassen.

,If Firstnessis the mode by which we apprehend reality and gamediate
consciousness of incoming bits of informatiddgcondnesss the mode by
which we react to this information, and by which aa and interact with others
within a social contextThirdness on the other hand, is a relational processo-
riented disposition, that is built in time throulghbit, and that allows us to per-
ceive continuity in events, to identify patternsdamake generalizations. All
three modes of being coexist at any given time,dnly Thirdnessis able to
make meaning out of the other two and to buildressseof identity and perma-
nence” (online: Third Culture and Language Educgtio

Zu diesem Zweck fuhrten Kramsch & Whiteside (20080 Begriff deisymbolischen
Kompetenzin, der auf Bourdieus (199%ymbolischer Kraft(symbolic power ba-
siert.

8  Der Begriff ,Thirdness* wurde erst vom Semiotik@harles Peirce eingefiihrt. ,In Peirce’s semi-

otic system, a sign, such as a word or an imagegvokes in the mind of its receiver another sign,
which Peirce calls ,the interpretant”. [...] The aitly of the interpretantis what Peirce calls
‘Thirdness™ (online: Third Culture and Languageugdtion). Bhabha unterstiitzt die obige Denk-
weise, indem er daSelbst(Erwerb einer Fremdsprache) und desdere (Sozialisierungeiner
Fremdsprache) bestreitet: ,The pact of interpretais never simply an act of communication be-
tween The | and the You designated in the staterfi¢net production of meaning requires that these
two places be mobilized in the passage throudinied Space which represents both the general
conditions of language and the specific implicatafrthe utterance in a performative and institu-
tional strategy of which it cannot ‘in itself’ bemrscious” (Bhabha 1994: 36).

l...] symbolic powerefers to [...] an aspect of most forms of powethey are routinely deployed
in social life. For in the routine flow of day-tad life, power is seldom exercised as overt physica
force: instead, it is transmuted inteymbolicform, and thereby endowed with a kind of legitimac
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»S0cial actors in multilingual settings seem to\aate more than a communica-
tive competence that would enable them to commtmecurately, effectively,

and appropriately with one another. They seem $pldy a particularly acute
ability to play with various linguistic codes andthvvarious spatial and tempo-
ral resonances of these codes” (Kramsch & White2ifi: 0.S.).

Mit dem Begriff symbolische Kompeteimst eine Aktualisierung defcommunikativen
Kompetenzgemeint, die Sprachbenutzern in multilingualen Uddge zugedacht
wird. Ein Sprachbenutzer lbt seisyanbolische Krafaus, wenn er Gber strategisches
Handeln und Entscheidungskrafverfiigt. Diesbeziiglich sollen multilinguale Kom-
munikationspartner diejenige Sprache bzw. denjeni{gde benutzen, der fur dasje-
nige Umfeld angemessen ist, das von ihrem Zeit-\Wettraum sowie von ihren Er-
innerungen gepragt ist. Dies nimmt sowohl speachliche Okologi@ls auch die ver-
schiedenersprachokologischeivariablen, wie die ,demographische, soziale, polit
sche, kulturelle, psychische, interaktionale unduistische* (Haarmann in Fill 1993:
2), in Anspruch. Es sollte an diesem Punkt aucbriteverden, dass die Interaktions-
partner keineswegs auf die um der Kommunikatioewikerwinschtalritte Ebene
geraten, wenn kein Gleichgewicht zwischen den Hdtkkulturen der verschiedenen
Interaktionspartner herrscht, d.h. wenn die eigdeekunftskultur bzw. der eigene
Welt- und Zeitraum hervorgehoben wird; infolgedessathalt diesprachliche Oko-
logie Lucken, da diesymbolische Kompetemier Sprecher entweder tberhaupt nicht
vorhanden oder nicht ausreichend entwickelt ist.

3 Symbolische Kompetenz im Klassenzimmer

Die obigen Gedanken er6ffnen einer angewandkatogischerlinguistik ein breites
Forschungsfeld. Desymbolischen Kompetehk®nnte man eine praxisbezogene Ori-
entierung in der Mikroperspektive verleihen. Claftteamsch untersuchte in etlichen
Studien (1993, 2006, 2008), ob Fremdsprachenlernenmultikulturellen Umfeldern
die symbolische Kompetertmzw. einetkologische dritteKultur beigebracht werden
kann*. Fremdsprachenlehrer sollten sich darauf konzewmi dass Lerner eimkitte
Ebeneim Rahmen eines fremdsprachlichen multikultureDaskurses entwickeln. In
Ubereinstimmung mit derozialisierungsprozessiner Zweit- bzw. Fremdsprache,
namlich mit deiSozialisierungdurch Selbstreflexion sowie durch Reflexion aufen
re, sollten Fremdsprachenlerner nicht nur ihre @tgpnachlichen kommunikativen
Fertigkeiten, sondern auch deren Reflexion in dettéfsprache tben.

.[-..] learners have to be addressed not as defiaeoroglossic enunciators,
but as potentially heteroglossic narrators. Thestélxey speak and [...] write
have to be considered [...] as situated utterancesibating to the constructi-
on, perpetuation or subversion of particular caltwontexts” (online: The Cul-
tural Component of Language Teaching).

that it would not otherwise have. [.symbolic poweis an ‘invincible’ power which is ‘misrecog-
nized’ as such and thereby ‘recognized’ as legi@héBourdieu 1991: 23).

Da diese Eigenschaften bei allen Sprachbenutamtranden sind und infolgedessen den Erst- und
Zweitspracherwerb pragen, sollten sie bei der Fbemung der Kannbeschreibungen bzw. der De-
skriptoren der fremdsprachlichen Kompetenz des @Gesamen Europaischen Referenzrahmens fur
Sprachen mitberiicksichtigt werden.

Kramsch/Nolden (1994) schlagen verschiedene titdle Methoden zur Entwicklung einérit-

ten Ebenevor: ,Third culture promotes rereading, retellings, multiple interptieins of the same
text, multiple modes of meaning making (visual,bady gestural, musical) and multiple modalities
of expression (spoken, written, electronic); itdaks the deconstruction of signs and their subver-
sive reconstruction®.

10

11
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4 Die symbolische Kompetenz bei mundlichen Prifungguationen

In der Praxis wurde im Rahmen dieses Beitrags sumtét, ob diesymbolische Kom-
petenzausokolinguistischerSicht auch in Teilbereichen der Fremdsprachentiidak
im vorliegenden Fall beim Testen des Mundlichendkusks, bertcksichtigt werden
kann. Zu diesem Zweck wurde eidkologischeAnnaherung an sprachliche bzw. lin-
guistische Daten im interkulturellen Prifungsdiskauf inre Méglichkeiten hin tber-
pruft.*? Die Studie hat konkret zum Ziel, dégymbolische Kompetenies Priifers zu
ergrinden, ihre Komponenten darzustellen und d8lidie geniigenden Beweis zu
erbringen, dass die Bewertung bzw. Benotung derdirdiien Leistung von Kandida-
ten bzw. Fremdsprachenlernern auch kulturellendfaktunterliegen konnte. In An-
lehnung an die obige Feststellung, dasssgimbolische Kompeterizegenstand des
Fremdspracherwerbs sein kdbnnte oder sogar solliejeim Rahmen des vorliegen-
den Beitrags die Vorgehensweise ausgewahlt, sicldenisymbolischen Kompetenz
der Prifer zu beschaftigen. Dies deutet auf Bousd@edanken Uber dgymbolische
Kraft hin, die Folgendes besagen:

.[--.] symbolic powepresupposes certain forms of cognition or beilre§uch a
way that even those who benefit the least fromettezcise of power participate,
to some extend, in their own subjection. They recagor tacitly acknowledge
the legitimacy of power, or of the hierarchicalatedns of power in which they
are embedded. [...] symbolic power requires, as aiton of its success, that
those subjected to it believe in the legitimacypofver and the legitimacy of
those who wield it“ (Bourdieu 1991: 23).

Da also der Prufer den Prufungsdiskurs lenkt, isshdere wenn der Prifer ein Mut-
tersprachler ist, scheint es sinnvoller, erst denl&ss dersymbolischen Kompetenz
der Prifer auf die Kandidatenleistung sowie aufktigebnisse von Tests im Mindli-
chen Ausdruck zu untersuchen. Ein interessantesdWaig zur Weiterforschung wa-
re, diesymbolische Kompetennn Kandidaten innerhalb eines multikulturelleri-Pr

fungsdiskurses zu erfassen.

4.1 Gemeinsamkeiten zwischen multikulturellem Prifagsdiskurs und multikul-
turellem non-test-Diskurs

Bevor man diesymbolische Kompetenles einflussreichsten Interaktionspartners ei-
ner interkulturellen Prifungssituation, namlich éegfers, in inre Komponenten zer-
legen kann, sollte man zunachst auf die Gemeinséenkewischen interkulturellem
Prufungsdiskurs und interkulturellem non-test-Diskwinter Muttersprachlern und
Nicht-Muttersprachlern hinweisen. Diese sind folden

Eine offizielle mindliche Prifung ist eine vis-a\mterkulturelle soziale Inter-
aktion, doch starker geregelt und gelenkt. Mundiéhrifungen sind zwar nicht au-
thentisch, trotzdem gelten sie als eine Nachahndendrealitat.

Prufer und Prifling mussen mit dékologischemspekten der Prufungssituati-
on Schritt halten, so wie Interaktionspartner, diger unterschiedlichdieux de
mémoireverfliigen bzw. unterschiedliche soziale Realit&tdsgn erleben, mit allen
okolinguistischenAspekten einer Interaktion rechnen muissen. @dslinguistische
Aspekte einer Interaktion kdnnte man die Bewaltgyuntischer Situationen, die Ein-

12 Um diesymbolische Kompetenter Priifer des Miindlichen Ausdrucks zu untersuchenden lin-
guistische Daten verschiedener multikulturellerfemgsdiskurse transkribiert und analysiert, die
von den Musterpriifungen (in audiovisueller Formg tiindlichen Ausdrucks des Goethe-Instituts
fur die Niveaus Al, A2 und B1 entnommen wurden.
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flussmadglichkeit, das StoRen auf Missverstandnidss, Erfullen von Erwartungen
und das Probehalten nennen.

Multikultureller Prufungsdiskurs und multikulturel non-test-Diskurs sind
Zeichensozialer Deixis(social deixis Kramsch 1998: 41). In beiden Fallen vermit-
teln linguistischeindexé® nicht nur die zeitliche und raumliche Lage deretakti-
onspartner in einem gewissen Moment der Interakiondern auch den sozialen Sta-
tus, im Sinne der sozialen Realitat.

Multikultureller Prifungsdiskurs sowie multikultuler non-test-Diskurs erfol-
gen eher irkairosals inkronos Aufgrund der Direktheit des Informationsaustausches
und der Reaktion der Interaktionspartner habensgiachliche Leistung und die
Durchfiilhrung der AuBerungen einen eher opportseistin Charakter. Ein Gleich-
gewicht zwischen Interaktionspartnern sowohl imf@ngs- als auch im non-test-
Diskurs ware zu bestreiten.

Zu jedem Zeitpunkt der Interaktion ist einer ders@échspartner dem anderen
Uberlegen. In multikulturellen non-test-Interakgonversucht jeder Teilnehmer, das
eigene Selbstbild zu bewahren und weiterzuentwickiies wird dadurch erreicht,
dass jeder Partner Kontrolle austbt. Kontrolle imsém Sinne hangt eng mit dem
Begriff der symbolischen Kompeterzw. dersymbolischen Krafzusammen, die,
wie bereits erwahnt, als strategisches Handelnalsw&ntscheidungskraft interpretiert
werden kann. In Prufungssituationen ist die Domindes Prifers gegeben, da er die
Last des Verstehens auf sich nimmt. Aul3erdem rsieittersprachlicher Prufer ei-
nem nicht-muttersprachlichen Kandidaten schon aagnpatischer Sicht tGberlegen.
Nach Bourdieus (1991) oben beschriebenen Festsgelfu sollten Kandidaten die
Prufer als Uberlegen betrachten bzw. siyenbolische Kraftler Prufer legitimieren,
damit die Priufungssituation gelingt. Dies ist adehn Fall in non-test multikulturellen
Diskursen, deren kommunikativer Erfolg von der lLiegierung dersymbolischen
Kraft eines der Interaktionspartner abhangt. Es wirdigddalso nachgewiesen, dass
sich die kommunikative Kompetenmn Fremdsprachenlernern als ungentigend er-
weist, um in multilingualen bzw. multikulturellenri®ungsdiskursen respektiert zu
werden. In multikulturellen Prufungssituationen ewie Legitimierung desymbo-
lischen Kraftder Priufer auf das Gutekriterium déaliditat bzw. auf dievaliditat der
Prufer als schwerwiegende Komponente einer Priting Falls diesymbolische
Kompetenzles Prifers in den Augen der Kandidaten nichlegigim erscheint, wird
die Validitat der Pruferrolle als Testkomponente und damit adiehvaliditat aller
Prufungskomponenten bzw. des gankenstruktsgestort.

4.2 Komponenten der symbolischen Kompetenz in Bezwyf die Prifer des
Mundlichen Ausdrucks

Wie lasst sich aber die Uberlegenheit der Priifenidtikulturellen Prifungssituatio-
nen zum Ausdruck bringen? Zur Beantwortung diesagé&wurden mithilfe sprachli-
cher bzw. linguistischer Data zwei Kategorien usthreden. Der Prifer tbt seine
symbolische Krafdurch seineAufnahmeversuchgegeniber dem Kandidaten und
durch dieKontrollstrategienaus, die er benutzt, um den Prufungsprozess xernen
Als Erstes werden didufnahmemethodedtes Prifers gegeniber dem Kandidaten er-
lautert. Sie lassen sich in acht Kategorien unksisien:

1. Fragestellung bzw. Themenprasentation und —amnttadurch Fragen.

2. Bitte um weitere Erklarung der Aussage.

3. Zweiachsige Fragen bzw. Entweder-oder-Fragen.

13 An indexis a linguistic form that points to the presenésame entity in the immediate situation

at hand" (Kramsch 1998: 128).
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4. Pragmatische Simplifizierung.

5. Lexikalische Simplifizierung.

6. Sprachtempo-Variationen, z.B. wenn der PruferAdissage verlangsamt.
7. Uberartikulierung.

8. AulRenentfaltung, ndmlich Entfaltung der Themabkseiten des Priflings.

Hier konnten natirlich weitere Kategorien bzw. Ukétegorien erforscht werden.

Und obwohl die oben genannté&ufnahmetechnikerund besonders die Fragestel-

lung, die Uberartikulation, die Simplifizierung udds sich Verlassen des Priifers auf

Aul3enkorrektur, relativ effiziente Methoden sindy die instruktiven Absichten des

Prufers zu erfullen, besonders wenn der Priufer alsckremdsprachenlehrer tatig ist,

kénnen sie sich auch als ein Werkzeug erweisendessen Hilfe der Prufer seine

Dominanz bestéatigen bzw. seirsgmbolischen KompeteAzsdruck verleihen kann.

Zeichen dieser Dominanz sind dintrollstrategien die die Austbung der
symbolischen Kraftles Prifers gegentber dem Kandidaten darstelerRdhmen
des vorliegenden Beitrags wurde folgende Kategomisig unternommen:

- Selbstrepetition: Der Priufer wiederholt seine gagen, genau so, wie sie anfang-
lich formuliert wurden, wenn der Kandidat auf pragische Schwierigkeiten
StoMRit.

- Thematikauswahl: Der Prufer versucht, neue Theimelen Diskurs einzufuhren.

- Thematikabbruch, wobei der Priufer auf schon diitgée Themen verzichtet, falls
sie ungeniigende AuRerungsmoglichkeiten vonseiterKdadidaten erzeugen.

- Selbstentfaltung, wobei der Prifer darauf abziit vorige AuRerung des Kandi-
daten zu erweitern, um ihn zu manipulieren bzw.dagf Erwinschte hin zu lenken
und letztlich

- Neuerliche Darlegung einer Aussage: Auf dieses&/eersucht der Prufer, seine
Aussage, Uber die der Prifling sich nicht ausreidreusdrtickte, anders zu formu-
lieren. Obwonhl diese Priferhandlung viel eher aléel¢istung vonseiten des Pri-
fers erscheint, wird nach reiflicher Uberlegungtdestellt, dass die Mdglichkeit
einer Verwirrung bzw. einer mehrdeutigen Intergietagrofier ist, je komplexer
der Prifer seine Aussage gestaltet. Der Pruferlsatdie Macht, den Lernerfolg
des Priflings entweder zu unterstitzen oder zunbelmn.

5 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass saleAlLfnahmetechnikeals auch
die Kontrollstrategien Teilaspekte desymbolischen Kompeterzw. dersymboli-
schen Kraffedes Prufers sind. Dadurch lenkt der Prifer défuRgsdiskurs nicht zu
seinem Vorteil, wie es im non-test-Diskurs in einaultikulturellen Interaktion der
Fall ware, sondern zugunsten des Prifungsprozessebestimme Gultekriterien er-
fullen sollte, damit die fremdsprachliche Sprechketenz des Kandidaten dem ent-
sprechenden Niveau zugeordnet werden kann. Um dalieB der Testgutekriterien
zu bewahren, sollten sich Prifer ihsgimbolischen Kompetennd den Konsequen-
zen, die sich davon ableiten lassen, bewusst weRtérfer sollten wahrnehmen, dass
der Sinn von miindlichen AuRerungen nur durchsdigale Realitatler Interaktions-
partner ermoglicht wird. Demzufolge ist die staFigierung auf pragmatische Pha-
nomene des Sprachgebrauchs bei der Evaluatiorretad$prachlichen Sprechkom-
petenz sinnlos. In diesem Zusammenhang erhebasic die Frage, ob die oben ge-
nannte Wahrnehmung seitens der Prifer zur Bedinfiimgin testethisches Verhal-
ten gemacht werden sollte.

AuBerdem hangt digymbolische Kraftles Prifers unmittelbar von seinem kul-
turellen Hintergrund ab, da sie sowohl vom Zeitd WWeltraum als auch von seinen
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Erinnerungen gepragt ist. Man sollte hier nichtrabben, dass die Kultur einer Per-
son jede Erinnerung depzialen Realitdbeinhaltet. Dies impliziert eine enge Bezie-
hung zwischen deufnahme und Kontrollstrategienund der davon abhangigen

Kandidatenevaluation und den kulturellen und intétkellen Phanomenen. Falls

sich also ein Prifer seineymbolischen Kompetenzeinersozialen Realitatind be-

sonders desozialen Realitater Priflinge und der Prifungssituation sowie dem
fluss seiner Kultur auf die Prufertatigkeit niclites nur in geringem Ausmald bewusst
ist, dann ist es moglich, dass dies negative Alkswigen auf didReliabilitat und die

Validitat der Prufung hat, besonders auf d@nstrukt und Augenscheinvaliditat

Schlief3lich kénnte die Forschung folgende weitesg€n stellen:

- Ist der Prufungsprozess kulturneutral? Dieseg&soll man mit Sicherheit nega-
tiv gegeniuiberstehen. Alle Formen des menschlichamdelns sind kulturgepréagt -
so auch eine mundliche Prifung, obwohl sie vonjelgeiligen Prifungsordnung
und Bewertungsskala abhangig ist. AuRerdem spieltKailtur eine bestimmte
Rolle im Prifungsdiskurs: sie bestimmt, wie Prided Pruflinge ihr Gesprach
aufbauen, wie sie gegenseitig aufeinander wirkefgrinationen klarstellen und
schlie3lich ihre Ziele erreichen.

- Sind sich die Prifer bewusst, dass ihr kulturdfiatergrund den Prufungsdiskurs
und somit die Evaluation der Kandidatenleistungrifeesst?

- Inwiefern sind die Benotungen der Kandidatenlgigen kulturbedingt?

- Bis zu welchem Grad werden die TestgutekritedenValiditat und Reliabilitat
vom kulturellen Hintergrund beeinflusst? Theordtisassen sich die obigen Fra-
gen nicht leicht beantworten, es kénnte nur anleaner qualitativen/quantitativen
Analyse des Prifungsdiskurses festgestellt werden.

- Inwiefern konnte man die kulturellen Interferenzien Prifungsdiskurs verrin-
gern? Eine kulturfreie Prifung kann nicht zustakolemen. Doch sollten bei der
Prifungsordnung sowie bei der Testentwicklung mariaiturbedingte Faktoren
berticksichtigt werden, damit die Prufung\sdide und soreliabel wie méglich
bleibt.

- Inwiefern kénnte man den Grad und die FrequemAdéahmetechnikeand der
Kontrollstrategien kontrastiv betrachten? Interessant wére, den Rgsfiliskurs
zweier oder sogar mehrerer Prifer verschiedenaukan in Bezug auf ihreym-
bolische Kompetera analysieren.

Die Forschung sowohl des Fremdspracherwerbs als gercEvaluation fremdsprach-
licher Fertigkeiten und Fahigkeiten aibisolinguistischeiSicht, namlich in Bezug auf
das Wahrnehmen und das Starkensyenbolischen Kompetenaultikultureller Inter-
aktionspartner sowie auf das Erreichen edrdten Ebenglasst uns an Ciceros Defi-
nition der Komaodie denken:

,Comedy is an imitation of life, a mirror of customn image of trutf* (zitiert
von Donatus ilbe Comoedia

Ausgehend davon konnte madie symbolische Kompeteder Individuen als
den Spiegel von Ritualen und Normen, als ein Imsént der Realitat bezeichnen, das
in multikulturellen Umfeldern dazu beitragt, ,constting our space within and
againsttheir place, [...] speakinggur meaning withtheir language” (de Certeau in
Fiske 1989: 23).

14 imitatio vitae, speculum consuetudinis, et imagoitatis*.
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Die wesentliche Rolle der Kompetenzen der Sprachleenden fir den
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Zusammenfassung

.Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) #issder (prozeduralen) Fer-
tigkeiten und der personlichkeitsbezogenen Komgetemund allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten, die es einem Menschen erlauben, Hagdluauszufiuhren.” (Europarat
2001: 21) Dieser Beitrag diskutiert jenen Teil &SRS, in dem die Kompetenzen
der Sprachverwendenden bzw. der Sprachlernendesntielh werden. Dabei wird
insbesondere der Wert der Kompetenzen fur den Fpradhenunterricht im Zu-
sammenhang mit Unterrichtszielen und Sprachaktentéerortert werden. Es wird
sich zeigen, dass auf die Gesamtheit der Kompeatesa@ohl bei der Entwicklung
von Curricula und Syllabi, bei der Unterrichtsplaguund im Unterrichtsprozess
selbst, als auch bei der Leistungsmessung undtBelb#eilung Riucksicht genommen
werden muss.

1 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fur Sprden

Aus der Behauptung, dass sowohl das Erlernen als das Verwenden einer Vielfalt
von Sprachen in der Européischen Umgebung besowndensg sei, ergibt sich, dass
sowohl die Umsténde als auch die Perspektiven caadsprachenlernens in Europa
verbessert werden sollen (s. alipevudep 2003, 2004). Der Europarat spielt bei
dieser Entwicklung schon seit den 1970er-Jahrea eiesentliche Rolle und enga-
gierte sich hauptsachlich mit dem Programm 4 (19n3Jem ,Schlusselwerke® (Ga-
lisson 1980 inToxatAidov 1986) und ,Erkennenmodelle”, d.h. geeignete , msten-
te* fur die Erforschung und die Beschreibung ders&alichkeit der Lerner (s. auch
TokatAidov 1986) ausgearbeitet wurden.

In diese Zeit fallt auch die Entwicklung des komnkativen Unterrichtsmo-
dells, in dem sich die Lerner — und nicht die Leldien oder der Lehrstoff - im Zent-
rum befinden. Die Uberarbeitete und erweiterte dggl des ,Gemeinsamen Européi-
schen Referenzrahmens fur Sprachen: lernen, lebeenteilen von 1998 stellt somit
nichts anderes als die moderne Version eines Fegeakar, der schon in den 1970er
Jahren begonnen hat. Bei der deutschsprachigenrep§SERS 2001), in der Mehr-
sprachigkeit und Multikulturalititeine zentrale Stellung einnehmen, handelt es sich
schlieRlich um die Ubersetzung der englischen uadzfisischen Fassungen von
1998.

Der GERS fuhrt auch ein unterschiedliches Systemarebkala von sechs Ni-
veaus sowohl fur die Beschreibung der kommunikati$@rachaktivitaten als auch
fur die Niveaus der Sprachkompetenz ein. Diese diadschon bekannten sechs Ni-

! Mit den Begriffen Multikulturalitait und Mehrspriaigkeit wird ,die Tatsache, dass sich die

Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturédlentexten erweitert, von der Sprache im
Elternhaus Uber die Sprache der ganzen Geselldgisaftu den Sprachen anderer Volker (die er
entweder in der Schule oder auf der Universitantleder durch direkte Erfahrung erwirbt)*
(GERS 2001: 17) gemeint.
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veaus Al-C2. Im GERS werden das Wissen, die Kessgnund die Fertigkeiten
(Kannbeschreibungen) beschrieben, die in jedemahiiv@ar die Lernenden notwendig
sind, um Sprache aktiv im 6ffentlichen, beruflicherd privaten Bereich ihres Lebens
einsetzen zu koénnen (,tun“ in der SoziolinguistiKas sprachliche Wissen und die
kommunikative Kompetenz werden dabei durch die komikativen sprachlichen
Aktivitaten realisiert (vgl. auch GERS:Kap. 2 undBhdevuduep 2003, Bndevudiep
2004, ausfuhrlicher im Kap. 4.3.3). Durch dieseaspliche Realisierung der Kompe-
tenzen zeigen die Lernenden, dass sie ein Sprdehsygenauer: eine bestimmte Stu-
fe in einem bestimmten Niveau, d.h. ein Interlamppi&tadium) erreicht haben; die
Lernenden zeigen aber auch, dass sie in der Lagedieses Sprachsystem fir kom-
munikative Zwecke zu nutzen. Die Lernenden verwaralso eine sprachliche Form
(ihre linguistischen Kompetenzen), die anhand deguistischen Systems (Wort-
schatz, Grammatik, Semantik, Phonologie) einerifipelzen Sprache an bestimmte
soziale Situationen (soziale Beziehungen, Hoflidiskermen, Register) angepasst
werden muss. Die Lernenden kommunizieren, handeha and interaktiv mit Hilfe
der sprachlichen Formen und des sprachlichen Sgstaafei lernen sie die sozialen
Institutionen (soziolinguistische Kompetenz) kennerd nehmen an sozialen Zu-
sammenhangen (pragmatische Kompetenz) teil. Dididkeang der kommunikati-
ven sprachlichen Aktivitaten setzt weiters voraiass sich die Lernenden das sprach-
liche Wissen sowie die notwendigen Kompetenzenrs@mgeeignet haben, um die-
ses erworbene Wissen wéhrend der sprachlichen Komkation (,kommunikative
sprachliche Kompetenz“) verwenden zu kénnen.

Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fir [8pradient somit dem
Gesamtziel des Europarats, eine ,gro3ere Einhédriseinen Mitgliedstaaten zu er-
reichen” und dieses Ziel ,durch gemeinsame Schaittiekulturellem Gebiet” zu ver-
folgen. Er ,stellt eine gemeinsame Basis fur didwiktklung von zielsprachlichen
Lehrplanen, curricularen Richtlinien, Prifungenhiverken usw. in ganz Europa
dar* (GERS 2001: 14). Es gilt nun jedoch auch zanb&orten, welche die konkreten
Ziele sind, deren Erreichung angestrebt wird. Digd im Weiteren versucht werden.

2 Ziele des GERS

Die Empfehlungen R (82) 18 und R (98) 6 des Mimigimitees des Europarats die-
nen als Basis fir das Gesamtziel des Europaratsaadch des Gemeinsamen Euro-
paischen Referenzrahmens fir Sprachen, wobei gibiéere Einheit unter den Mit-
gliedsstaaten Europas zu erreichen” erzielt unsedi€iel ,durch gemeinsame Schrit-
te auf kulturellem Gebiet" verfolgt werden soll (& 2001: 14).

Die Vereinheitlichkeit der Bildungssysteme in Euacgpwie die Betonung der
Sprachen als Vermittler hat zum Ziel ,...dass die igléit der Européaer, tber
sprachliche und kulturelle Grenzen hinweg miteirereli kommunizieren, deutlich
verbessert wird* (GERS 2001: 16). Es mussen dahethddlen angewandt werden,
....die die Unabhangigkeit des Denkens, des Urteilem$ des Handelns zusammen
mit sozialen Fahigkeiten und Verantwortungsbewesststarken* (GERS 2001: 16).
Im Gegensatz zur Vielsprachigkeit, die dem Anlieges Sprachunterrichts nach der
kommunikativen Methode entspricht, soll schlieBlidehrsprachigkeit erzielt wer-
den.

Unterschiedliche Sprachen und Kulturen werden nggtrennt voneinander
aufgenommen. Aus allen Sprachkenntnissen und +erigbn und den zwischen ih-
nen herrschenden Beziehungen und Interaktioneretbdath eine kommunikative
Kompetenz heraus, auf die in verschiedenen Situetiozuriickgegriffen werden
kann, um effektiv kommunizieren zu kénnen. Den keaaen muss die Gelegenheit
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geboten werden, eine solche mehrsprachige Kompetemntwickeln. Dartber hin-

aus mussen sie Sprachenlernen als eine lebensfarigabe ansehen. Aus diesem

Grund sind ihre Motivation, ihre Fahigkeiten und 8elbstvertrauen standig zu for-

dern.

Der GERS (2001: 15) fuhrt drei vom Ministerkomifestgelegte ,grundlegen-
de Prinzipien® auf:

» dass das reiche Erbe der Vielfalt der SprachenKudturen in Europa ein wert-
voller gemeinsamer Schatz ist, den es zu schutrenzu entwickeln gilt, und
dass es grol3er Anstrengungen im Bildungs- und Rirngswesen bedarf, um die-
se Vielfalt aus einem Hindernis fir die Verstandigun eine Quelle gegenseitiger
Bereicherung und gegenseitigen Verstehens umzuwgnde

» dass es allein durch die bessere Kenntnis modeuepaischer Sprachen mag-
lich sein wird, die Kommunikation und Interaktiowischen Europaern verschie-
dener Muttersprachen zu erleichtern, und dass daduiederum die Mobilitat in
Europa sowie gegenseitiges Verstehen und die Zusaambpeit geférdert und
Vorurteile und Diskriminierung Gberwunden werdemién;

» dass Mitgliedstaaten, wenn sie ihre nationalenubiggpolitischen Grundsatze im
Bereich des modernen Sprachenlernens und -lehemthle3en oder entwickeln,
auf europaischer Ebene durch Vereinbarungen ubetinkoerliche Kooperation
eine grol3ere Konvergenz der politischen MalRnahnreicken kbénnen.”

An diesen Prinzipien wird natirlich auch Kritik de{i wie z.B. von Edmonson

(2003):

,ES bleibt unklar, was unter ,Sprachen in Europaivb,europaische Sprachen*
zu verstehen ist. [...] Sind z.B. Sprachen wie Baskisder Walisisch auf der einen
Seite und Sprachen wie Turkisch und Kurdisch, Undd Hindi auf der anderen Seite
europaische Sprachen? [...] Was heil3t ,gegenseifgestehen“? Auf einer indivi-
duellen Ebene bedeutet dies, dass entweder Sieerodar ich lhre Sprache spreche:
Es bedeutet normalerweise nicht, Sie sprechen n@pneche und ich Ihre. [...] Hin-
ter dem Begriff ,gegenseitiges Verstehen“ verstesikh die Frage der politischen
bzw. sprachenpolitischen Macht ...*

Es gibt noch eine Frage, die insbesondere auf rikehische Realitat zutrifft,
namlich wie das Lernziel der ,Sprachvermittlung“Gmiechenland gelehrt und getes-
tet werden soll. Ist es Uberhaupt sinnvoll, eineatschen Text zu verstehen und ihn
dann auf Griechisch bzw. umgekehrt schriftlich odeindlich zu vermitteln? Und
wenn wir in Griechenland z.B. Deutsch als Fremdspgdehren oder testen, wieso ist
es selbstverstandlich, dass die Muttersprache meis{en) Lernenden/Kandidaten
Griechisch ist? Und schlie3lich: Welche statiste&sth-orschungsergebnisse haben
bewiesen, dass die erste Fremdsprache, die anrgehigchen 6ffentlichen Schulen
gelehrt wird, Englisch sein soll?

Insgesamt gesehen aber stellt der GERS einen leedieut innovativen Beitrag
zur Niveauskalierung und -bestimmung und als Vedalzur Leistungsmessung dar.

Bei Tokatiidov (2003: 121) ist nachzulesen, dass der Europaralr zie
Gleichwertigkeit aller Sprachen untersttitzt, sowmdéf von vielen als auch der von
nur wenigen gesprochenen, aber eigentlich der @ebraur bestimmter Sprachen,
namlich von Englisch, Franzésisch und Deutsch, rgef® wird. Die Aufgabe der
Verbreitung und des Schutzes anderer Sprachentwee @riechisch oder Russisch,
fallt ausschlieRlich den Bemihungen der Staatendendsruppen zu, in denen diese
Sprachen gesprochen werden.

Bausch (2003) sieht auf der anderen Seite nebeKritéde auch den bedeuten-
den Beitrag des GERS, wie z.B. aus dem folgend&t &rsichtlich wird: ,Zweifels-
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frei machen das Herzstick des Referenzrahmensngp@isch abgesicherten Skalen
bzw. Niveaustufenbeschreibungen des Referenzsystesysuf deren Grundlage ins-
besondere der ubergeordnete Lernzielfaktor .komkative Kompetenz‘ differen-
ziert beschrieben werden kann. Dies schafft Tramespa Koharenz und Vergleich-
barkeit vor allem mit Blick auf die bereits angesgrenen Leistungsmessungsverfah-
ren nicht nur zwischen Institutionen im nationalsondern insbesondere auch im in-
ternationalen Raum, und zwar quer durch alle Adsibigssektoren bis hin zu aul3er-
schulischen Einrichtungen, Sprachenschulen und dsprachenangeboten im Wirt-
schaftsunternehmen®. Bausch (2003: 30)

3 Kompetenzen

Im Folgenden werde ich nun jenen Teil des GERS médduestellen, in dem die Kom-
petenzen der Sprachbenutzer und der Sprachlerndredemdelt werden. Es handelt
sich dabei um Kompetenzen, die sich Lernende imdavéfriherer Erfahrungen an-
geeignet haben, etwa wahrend des Erwerbs einerroelererer Muttersprachen (im
Fall von Bilingualismus) oder auch wahrend der Mamdung anderer erlernter
Fremdsprachen. Diese Kompetenzen werden wiedeviexkti um Aufgaben und
Sprachaktivitaten in kommunikativen Situationen dBelsprache zu realisieren.
Wahrend dieser neuen Aktivierung der Kompetenzehmit der Teilnahme an neuen
kommunikativen Erfahrungen werden die KompetenzemSprachlernenden sowohl
neu als auch weiterentwickelt. Diese Entwicklung Hempetenzen bildet auch das
erste allgemeine Ziel des Unterrichts (vgl. aBefoevudiep 2004x). Unten stelle ich
die Kompetenzen der Sprachlernenden tabellariscfvda auch GERS 2001: Kap. 2
und 5, Grotjahn 2001, Bd A: 81-85); dabei werdeohadie franzdsischen Original-
begriffe aus der ersten Fassung (1998) des GERSdny

Die Kompetenzen der Sprachverwendenden/Lernenden

Allgemeine Kompetenzen Kommunikative Sprachkompeteren

Deklaratives Wisse(savoil) Linguistische Kompetenz

*  Weltwissen lexikalische Kompetenz

» soziokulturelles Wissen grammatische Kompetenz

« interkulturelles Bewusstsein semantische Kompetenz
phonologische Kompetenz
orthographische Kompetenz
orthoepische Kompetenz

Fertigkeiten und prozedurales Wissen| Soziolinguistische Kompetenz

(savoir-faire * Verbalisierung sozialer Beziehungen

» praktische Fertigkeiten Hoflichkeitskonvetionen

« interkulturelle Fertigkeiten Redewendungen, Spriche, Zitate, ...
Registerunterschiede

Varietaten (sozial, regional, ethnisch, ...)

personlichkeitsbezogene Kompetenz | Pragmatische Kompetenz
(savoir-étre) » Diskurskompetenz
» funktionale Kompetenz

Lernfahigkeit (savoir-apprendre)

* Sprach- und Kommunikationsbewusstsein

» Allgemeines phonetisches Bewusstsein und phahetiertigkeiten
* Lerntechniken

* Heuristische Fertigkeiten
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Wie die Tabelle zeigt, lassen sich die KompeterdsmlLernenden in zwei Gruppen
einteilen. Im Weiteren werden die einzelnen Eirgragdiesen beiden Gruppen néher
ausgefuhrt werden.

Zur ersten Gruppe gehoren die allgemeinen Kompetendie zweite Klasse
bilden die kommunikativen Sprachkompetenzen. Diegei grol3en Kategorien von
Kompetenzen werden weiters in spezifische Arten Kompetenzen und Wissen un-
terteilt. Der gesamte Komplex der Kompetenzen,ddie Lernenden zur Verfigung
stehen, spielt bei der Entwicklung von Curricula Byllabi, bei der Unterrichtspla-
nung und dem Unterrichtsprozess, bei der Leistuegsong und der Selbstbeurtei-
lung eine wesentliche Rolle und sollte daher atshtiger Faktor respektiert werden.

~Allgemeine Kompetenzen sind diejenigen, die nidprachspezifisch sind,
sondern die man bei Handlungen jeder Art einsetijrlich auch bei sprachlichen®
(GERS 2001: 21). Diese allgemeinen Kompetenzendraegg mit dem Erwerb de-
klarativen Wissens zusammen. Unter diesem BegifSachwissen und Faktenwis-
sen zu verstehen. Deklaratives Wissen umfasst Wéskww, soziokulturelles Wissen
und interkulturelles Bewusstsein und ganz allgem¥ifissen, dass etwas der Fall
ist”. Im Gegensatz dazu steht prozedurales Wissen.

Weltwissen fallt unter den Begriff des deklarativafissens und wird auch als
jenes Wissen definiert, das man wahrend seineehinnig aus dem alltaglichen Wis-
sen, aus der Lebenserfahrung und im Rahmen derildust erwirbt, aber auch aus
den alltaglichen Eindricken und offentlich zugadgéin Informationsquellen. Ein
Beispiel ware das Erkennen eines Datums und s@ioweichung von anderen Zahl-
formen anhand ihrer Darstellungsform (vgl. auch éken& Steinig 2000). Weltwis-
sen vertritt demnach ,,...ein sehr hoch entwickelted ausdifferenziertes Modell der
Welt und ihrer Funktionsweisen, ein Modell, das dem Vokabular und der Gram-
matik der Muttersprache eng verbunden ist* (GER®120103). Kommunikation
hangt in groRem Mal3e davon ab, ob die Weltmodeitedie Sprache der Beteiligten
Ubereinstimmen.

Soziokulturelles Wissen ist das Wissen uber diee{Bszhaft und die Kultur der
Gesellschatft, in der eine Sprache gesprochen Wadu gehort Wissen Uber das all-
tagliche Leben, die Lebensbedingungen, die intsgerlen Beziehungen, die Werte,
die Uberzeugungen und die Einstellungen in Bezugvarschiedene Faktoren, wie
z.B. Berufsgruppen und Institutionen. Des Weitegehort zum soziokulturellen Wis-
sen auch Wissen Uber die Korpersprache, sozialerdfmionen, rituelles Verhalten
(vgl. Schlieben-Lange 1991, Veith 2002).

SchlielZlich impliziert deklaratives Wissen aucherktlturelles Bewusstsein,
das aus der Kenntnis, dem Bewusstsein und demaveirsis der Ahnlichkeiten und
der Unterschiede zwischen der eigenen und den &eriddelten erwachst, was auch
dazu befahigt, nationale Stereotypen als solcherkeennen.

Der Gegenbegriff zum deklarativen Wissen ist dazgdurale Wissen, namlich
Handlungswissen. Das prozedurale Wissen beziehtasit die Erledigung von auto-
matisierten Planen sowohl sprachlicher als aucharszAktion und umfasst prakti-
sche und interkulturelle Fertigkeiten. Der Gegenmifieigt prozedurales Wissen (zent-
raler Begriff der Kognitionspsychologie, der auamehmend im Sprachbereich ver-
wendet wird), d.h. ,Wissen, wie man etwas tut".

Praktische Fertigkeiten umfassen soziale FertigkeiEertigkeiten, die fir das
tagliche Leben (z.B. wie und welche Elektroger&auizt werden) benotigt werden,
sowie berufliche Fertigkeiten und Fertigkeiten diie Freizeit (Sport, Kultur). Mit der
Behauptung, dass die praktischen Fertigkeitensidie auf die Welt jedes Einzelnen
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beziehen, jedem Einzelnen bekannt seien, wird dasm&nlernen der praktischen Fer-
tigkeiten des Anderen beabsichtigt.

Aul3er den praktischen Fertigkeiten gehéren zumeaahoalen Wissen auch in-
terkulturelle Fertigkeiten, namlich in der Lage zein, die Ausgangskultur und die
fremde Kultur in Beziehung zueinander zu setzemat&gien anzuwenden, die den
Kontakt mit Angehdrigen anderer Kulturen ermoglichals kultureller Mittler zwi-
schen der eigenen und der fremden Kultur zu fuegieund mit interkulturellen
Missverstandnissen und Konfliktsituationen umgebed schliel3lich stereotype Be-
ziehungen Uberwinden zu lernen (vgl. GERS 2001).106

Auch personlichkeitsbezogene Kompetenz gehért zuandlingswissen.
Kommunikative Tatigkeit wird namlich auch durch Eiellungen, Motivationen,
Werte, Uberzeugungen, kognitive Stile und Persbkéitstypen bestimmt. Diese
Kompetenzen kénnen entwickelt werden und damit etaderungen der Einstellun-
gen und der Ansichten fuhren, sodass sie wiedemrlivstsdas interkulturelle Be-
wusstsein weiterentwickeln kdnnen.

Schlief3lich gehort zum prozeduralen Wissen auch.eliefahigkeit, die zumin-
dest folgende Bereiche umfasst: Sprach- und Komkationsbewusstsein, allgemei-
nes phonetisches Bewusstsein und phonetische keatéig, Lerntechniken und heu-
ristische Fertigkeiten. Lernfahigkeit umfasst demratg der Entdeckung und des Er-
werbs des Wissens und somit das Wissen und daseWersder Sprachsysteme; die
Fahigkeit, Laute, prosodische Muster, ungewohntatfblgen und phonologische
Elemente zu erkennen, zu unterscheiden und zu pieyén; die Teilnahme an leben-
diger Kommunikation; die Fahigkeit, sich zu Wort melden sowie die Fertigkeit,
Lexika, Nachschlagewerke, Glossare und neue Tegbieol in der Zielsprache zu
benutzen. Das Erwerben dieser Fertigkeiten istwesentlicher Bedeutung fur das
autonome Lernen, das lebensbegleitende Lerneniarteedhausbildung.

Zu den kommunikativen Sprachkompetenzen gehérehngjeistische Kompe-
tenz, die soziolinguistische und die pragmatischenfetenz.

Die linguistische Kompetenz setzt sich aus derkldischen, grammatischen,
semantischen, phonologischen, orthographischendendrthoepischen Kompetenz
zusammen. Es handelt sich um die Fahigkeit, ricsttigkturierte und sinnvolle Aus-
drucke bilden zu kdnnen.

Die lexikalische Kompetenz setzt die Kenntnis undnv&ndungsfahigkeit von
lexikalischen und grammatischen Elementen vorals,von festen Wendungen, wie
von Satzformeln, idiomatischen Wendungen, feststéde Mustern, Phrasen und fes-
ten Kollokationen, jedoch auch von Einzelwortern geschlossenen Wortklassen.

Unter grammatischer Kompetenz ist die Kenntnisgtammatischen Mittel ei-
ner Sprache und die Fahigkeit, diese zu verwenglemeint. Die grammatische Or-
ganisation einer Sprache kann wie folgt dargestetitden (vgl. GERS 2001: 113-
114):
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Grammatische Organisation von Sprachen

Elemente|Kategorien| Klassen Strukturen Prozesse | Beziehungen
- Morphe |- Numerus |- Konjugationen|- zusammen ge- |- Nominalisie- |- Rektion
- Morpheme|- Kasus - Deklinationen | setzte Worter | rung - Kongruenz
- Worter - Genus - Offene Wort- |- PhrasenNomi- |- Ablaut - Valenz
u.a. - Tempus klassen ub- | nalphrase, Ver-|- Transformatioru.a.
- Aspekt stantive, Ver- | balphrase,.) |u.a.
ben u.a) - Teilsatze

- Geschlossene|- Satze
Wortklassen |u.a.
(grammatische
Elemente: Arti-
kel, Prapositio-
nen, Konjunkti
onen u.a).

Semantische Kompetenz ,,...umfasst die Fahigkeit, dexhOrganisation von Bedeu-
tung bewusst zu sein und diese zu kontrolliererERS 2001: 116). Dabei wird in
lexikalische, grammatische und pragmatische Seinamiterteilt. Die lexikalische
Semantik definiert die Beziehung zwischen Wartand allgemeinem Kontext (Refe-
renz, Reprasentation allgemeiner spezifischer Begri.) und interlexikalische Be-
ziehungen (Synonymie, Kollokation, Komponentenas@lyUbersetzungsaquivalenz
...). Die ,grammatische Semantik behandelt die Badeyigrammatischer Elemente,
Kategorien, Strukturen und Prozesse” (GERS 200&).Nie ,pragmatische Seman-
tik behandelt logische Beziehungen wie Folgerumgs&pposition, Implikation usw."
(GERS 2001: 116).

Die phonologische Kompetenz involviert Kenntnissed uFertigkeiten der
Wahrnehmung und der Produktion von lautlichen Biehesowie implizites Wissen
Uber phonetische Merkmale, phonetische Zusammemggetzon Wortern, Satzphone-
tik und phonetische Reduktion (vgl. GERS 2001: 117)

Die orthographische Kompetemheschreibt die Kenntnis der Symbole, aus de-
nen geschriebene Texte bestehen, sowie die Fatfigkese wahrzunehmen und zu
produzieren (Buchstaben in gedruckter und handdatirer Form, die richtige
Schreibweise der Worter, Satzzeichen und RegelnZdmhensetzung, logographi-
sche Zeichen ...) (vgl. GERS 20001: 117).

Die orthoepische Kompetenz besteht in der Fahigklet geschriebene Form
von Wortern korrekt auszusprechen, wenn es darumy geéen vorbereiteten Text
laut zu lesen oder beim Sprechen Warter zu benutiiereinem zuerst in geschriebe-
ner Form begegnet sind (GERS 2001: 118).

Die soziolinguistische Kompetenz grindet sich aef $ignalisierung sozialer
Beziehungen, Hoflichkeitskonventionen, kulturellef&enzen und Sprechfiguren,
Registerunterschiede sowie Dialekte und Akzentes&i Begriff referiert auf die Fa-
higkeit, die Sprache in Bezug auf die sozialen @md¢ und in Hinsicht auf die sozi-
alen Institutionen der sprachlichen Umgebung zuagethen. Es handelt sich dabei
um sprachliches Wissen der Lernenden, das siclomelkten Gebrauch von Hoéflich-
keitskonventionen oder Registerunterschieden uddran sprachlichen Kennzeichen
von sozialen Beziehungen manifestiert. Die Lernanstdlen dadurch die Fahigkeit
entwickeln, interkulturelle Missverstandnisse zunveiden, solche Missverstandnis-
se, wenn sie dennoch vorkommen, aufzuklaren undiBeggsformeln oder Anrede-
formen anhand der sozialen Situation auszuwahleh ain verwenden (vgl. auch
GERS 2001, Batsalia 2003). Die Hoflichkeitskonvenén kénnen sowohl positiv
(z.B. Interesse an einer Person, Erfahrungen unge8dmit)teilen, Geschenke anbie-
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ten) als auch negativ (z.B. Bedauern ausdriickenh, féir etwas entschuldigen) sein
und umfassen auch die angemessene Verwendung ittaf, jdanke” usw. Die Ler-
nenden sollen auch Sprichwoérter, feste Redewendurimgkannte Zitate, Ausdriicke
wie Klischees, Graffiti, Slogans usw. verstehen uadvenden. ,Der Begriff ,Regis-
ter’ bezieht sich auf systematische Unterschiedescawen Varietaten einer Sprache,
die in verschiedenen Kontexten verwendet werdeERGS 2001: 120). Es gelten un-
terschiedliche Grade der Formalitat wie z.B. infelimneutral, formelhaft, formell.
»ZUr soziolinguistischen Kompetenz gehért auch idigkeit, sprachliche Variation
aufgrund folgender Faktoren zu erkennen: sozialec8t; regionale Herkunft, natio-
nale Herkunft, ethnische Zugehorigkeit, Berufszugigkeit." (GERS 2001: 120).
Solche Unterschiede finden sich in Lexika (z.Beigther’ in Norddeutschland, aber
‘Metzger’ in Westmittel-, Stddeutschland und in &shweiz), in der Grammatik
(‘ich habe kalt’ in der Schweiz, aber ‘mir ist Kahlt Deutschland und Osterreich), in
der Phonologie (‘Stein’: /st/ein in Nord-, aberh&ein’ in Stiddeutschland), in sozia-
len Situationen unter Einfluss paralinguistischaraeter und in der Korpersprache
(vgl. auch GERS 2001, Batsalia 20B830evudiep 2004).

Schlief3lich gehoren zur kommunikativen Kompetenzhapragmatische Kom-
petenzen, d.h. Diskurskompetenz und funktionale petenz. Die Diskurskompetenz
betrifft die Fahigkeit der Lernenden eine Satzsaquait Hinblick auf das Thema,
die logische Anordnung, den Stil etc. zu organ&ierzu strukturieren und so zu ar-
rangieren, dass koharente sprachliche Textpassagstehen. Die funktionale Kom-
petenz ,betrifft die Verwendung gesprochenen Diskarund geschriebener Texte bei
der Kommunikation mit bestimmten, funktionalen Zkex“ (GERS 2001: 125). Sol-
che Zwecke sind z.B. die Argumentation, das Ubemedie Beschreibung, die Erkla-
rung, die Erzahlung sowie verschiedene Interak§omsmata wie Frage-Antwort.

4 Schluss

Im GERS wird darauf hingewiesen, dass die Lerneralergegenwartige und auch
kinftige Sprecher die sozialen Beziehungen, dierimb und aufRerhalb des institu-
tionellen Rahmens der Schule gelten, gleichzeitig parallel zum linguistischen
Sprachsystem erwerben sollen. Der GERS forderigseth Sinne die Kommunikati-
on als Hauptziel des Unterrichtsprozesses und eliednden selbst werden zu Haupt-
personen mit sozialer Aktion, &hnlich wie wahrems &pracherwerbs im Lande der
Zielsprache.

Es stellt sich jedoch die Frage, welche Kompeterizemdsprachenlerner ent-
wickeln sollen, die auch durch Sprachtests betrtgil bewertet werden kénnen.
Nach der kommunikativ-pragmatischen Methode bzwn deterkulturellen Ansatz
spielt Huneke & Steinig (2000: 156) zufolge nichehmdas Sprachsystem die Haupt-
rolle im Fremdsprachenunterricht, sondern die feegesten Sprechhandlungen, die
eine gréRtmogliche Handlungsfahigkeit in der Frepnashe fordern. Da jedoch die
kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache wéderall auf der Welt noch
fur alle Menschen dasselbe bedeutet, wird durch@emeinsamen Referenzrahmen
Folgendes betont: Muttersprachliche und kultur&ltenpetenz endet nicht mit dem
Erwerb einer fremden Sprache und Kultur. Vielmedites: alte und neue Kompeten-
zen in eine Beziehung der Interdependenz gebraetten. Des Ofteren werden meh-
rere Fremdsprachen und Kulturen erlernt, wobei zwier auch mehrere Handlungs-
und Kommunikationsarten miteinander verbunden westdlen, um sowohl Mehr-
sprachigkeit als auch Interkulturalitat zu fordelsealerweise sollten diese kommu-
nikativen Sprachkompetenzen dann in unterschieslticBprechaktivitaten aktiviert
werden.
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Schreibmotivation und Schreibkompetenzen —

positive Wechselwirkung oder Teufelskreis?
Jutta Wolfrum

Abteilung fiir Deutsche Sprache und Philologie,
Aristoteles Universitat Thessaloniki

Iepiinyn

2 HeAETN ouTn OlEPELVATOL QPEVOS 1| OYECT TOV KWVATPOV TOPAYWYNS YPOTTOD
AOyov pe TIc 6eE10TNTEG, Ol OMOIEG OMOLTOVVTIOL GTOV TOUEN OLTOV, OPETEPOV TO
GULUTEPACLOTA, TO. OTOI0L TPOKVTTOLY OO TN GYECN ALTH, MG TPOS TA OTALTOVUEVQ
nepleyopueva evog avolvtikov IIpoypaupatog (Curriculum) yuoo v mopayoyn
yYpamtoh AOYOL KaTd TN dtdpKeEl TV 6movddv oe Tunquata I'epuovikng 'Adocog kot
duoroylag oe un yepuavoépoveg yopes. Me agetnpio TV avAaALON KEWEVOV
LaONTOV/TPLOV Kol QOITNTOV/TPLOV cLINTOVTOL TO ATOTEAEGLLOTO, TNG EICAYMYNG EVOC
TéT0100  avoALTIKOD TIpoypappaTog oty €KTOideVon KaONyNTOV NG YEPHUOVIKNG
YADOGGOG oTo Tapamdve Tunquota.

In diesem Beitrag geht es um den Zusammenhang \abmei®motivation und
Schreibkompetenzen einerseits und um die daraustieeenden Folgerungen im
Hinblick auf notwendige Inhalte eines Schreibcwitens im Studium der Auslands-
germanistik andererseits: Ausgehend von einer Aealyes Schreibverhaltens von
Schilerinnen und Studierenden komme ich Gber Karesezen fir die Lehrerausbil-
dung zum Entwurf eines Schreibcurriculums fur daglfsm der Auslandsgermanis-
tik.

1 Schreiben in Schule und Hochschule: Von der Schidust zum Schreibfrust?

Schreibmotivation und Schreibkompetenzen steheainem unmittelbaren Zusam-
menhang, der im Optimalfall durch eine positive Waadwirkung zu charakterisieren
ist: kleinere oder grol3ere Schreiberfolge erhdhienSdhreibmotivation oder fiihren
wenigstens zu einer Offenheit gegentber Schreildeiy unterschiedlicher Art und
damit zum Weiterschreiben. Diese positive Wechsglwg ist zumeist bei jungen
Lernenden vorhanden.

Merz-Grotsch (2001) beobachtete bereits bei vierfimfjahrigen Kindern ein
grof3es Interesse, mit ihrer Umwelt schriftlich zommunizieren. Dieser Wunsch
nahrt wenig spéater, zu Beginn der Schul- oder Vlarkeit auch den Wissensdurst, in
die ,Kunst des Schreibens eingefiihrt zu werden*it jdrer Einschulung, die ihnen
in den Monaten davor als Ernst des Lebens angeffindirde, erwarten die Kinder
nun auch, durch das Erlernen bestimmter Fahigkeiteie beispielsweise dem
Schreiben und Lesen, an gesellschaftlichen Prozdsdbaben zu kdnnen.”“ (Merz-
Grotsch 2001: 70)

Die positive Wechselwirkung lasst bei den meistemdérn und Jugendlichen —
drastisch — nach. Schreiblust wird zu Schreibfusd dies haufig noch bevor der
fremdsprachliche Unterricht einsetzt.

Hier dréngt sich die Frage nach den  Killerviremlen Ursachen auf, die es
schaffen, die Schreiblust junger Lernender im Keunrersticken. Untersuchungen mit
jungen und erwachsenen Lernenden (Merz-Grétsch; 200ifrum 2009b) sowie die
Sichtung von Lehrmaterialien legen den Schluss ,ndhss der Schreibunterricht —
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bereits im muttersprachlichen Unterricht — weitgehan den Lernenden vorbei ge-
plant wird: z.B. indem Schreibaufgaben erteilt vegrddie sich nur wenig oder gar
nicht an den Bedurfnissen und Interessen der Ldarerientieren, oder der Sinn
von Schreibaufgaben fur Lernende nicht nachvollzéehist (z.B. das Abschreiben
von Buchseiten als Strafaufgaben, Tafelabschrifteanotone Grammatikiibungen,
Aufsatzthemen, die ,an den Haaren herbeigezogeat) si

Hinzu kommt, dass die Schreibatmosphare in SchudeUniversitat nicht un-
bedingt inspirierend ist. So geben SchilerinnenrgM&dtsch 2001) als auch Studie-
rende (Wolfrum 2009a) - die in Schule und Hochsetldds Schreiben ablehnen - an,
dass sie gerne zu Hause Tagebuch oder E-mailsinige sogar Gedichte schreiben.
Und schliel3lich darf der wohl gr6i3te der Negatitba&n nicht vergessen werden: die
(permanente) Prifungsorientierung und der dambwmstene Leistungsdruck.

Im Fremdsprachenunterricht sind die Ausgangsbediggn schon negativ be-
lastet: Zu Leistungsdruck sowie einer kontinuidrdin Prifungsorientierung kommen
Frustrationen aus dem Schreibunterricht in der &tsfirache hinzu und zudem, dass
Themen, die dort bereits mit viel Miihe bearbeitetden, erneut in der Fremdsprache
thematisiert werden sollen: Neben Langeweile mindehlende sprachliche Mittel
die Schreibmotivation. Beim Schreiben in der zwef@emdsprache potenzieren sich
die hier aufgezeigten Negativfaktoren.

Die positive Wechselwirkung zwischen Schreibmotat -interesse und einer
sich entwickelnden Schreibkompetenz, die eng mitikeinsischen Motivation der
Lernenden verbunden ist, erhalt folglich ein negetiVorzeichen und wird schnell
zum Teufelskreis: Die anfanglich vorhandene intsicise Motivation am Schreiben
wird durch Enttauschung Uber Schreibanlasse, Swufgaben, Schreibzwang und
Prifungsdruck zunehmend durch eine extrinsischelésig Werden Texte dann nur
noch, wie aufgezeigt, und zur Prifungsvorbereitodgr im Prufungskontext produ-
ziert und bleiben dabei die erhofften Erfolgserieba aus, sinkt die ohnehin nur noch
extrinsische Motivation kontinuierlich und irgendwaist der Punkt erreicht, an dem
die bestandene Prifung nicht mehr ausreicht, umdnete zum Weiterschreiben zu
bewegen. Geringe Schreiberfolge drosseln die Smiagivation und die geringe Lust
am Schreiben fuhrt zu unbefriedigenden Schreiberigeén.

Im fremdsprachlichen Schreibunterricht begegnenleiiter haufiger dem Teu-
felskreis als der positiven Wechselwirkung: Ein stiesg aus dieser negativen Ruck-
koppelung kann nur dann garantiert werden, wenardggzielt im Unterricht gesorgt
wird. Das alleinige Abarbeiten von Lehrwerkstbungeioht dafir nicht aus.

An dieser Stelle gilt es, einen Sprung von der &chudie Hochschule zu ma-
chen, konkret in die Lehrerausbildung: Wie sollenge Lehrende, z.B. Absolventin-
nen der Auslandsgermanistik (oder eines beliebiffemdsprachlichen Studien-

! Intrinsische und extrinsische Motivation werdeie folgt verstanden:

Intrinsische Motivation.Lernen oder Arbeiten aus eigenem, innerem Antnieth zur personlichen
Befriedigung. Geld oder Bewunderung spielen dale@d auslosende Rolle. (Lexikon Sociologi-
cus, http://www.socioweb.de/lexikon/lex_geb/begifftrinsi.htm). ,Motivation entstammt dem
Interesse des Lerners an den auszufihrenden Lgaisif.“ (Ehnert & Mdollering 2001: 48).
Extrinsische Motivation,Handeln, um positive Konsequenzen herbeizufihbzmw. negative Fol-
gen zu vermeiden..."* (Merz-Grdtsch 2001: 70f.). ,Aitbeoder Lernanreiz, der durch die Erwar-
tung nachfolgender Belohnung bewirkt wird. Er kanmmaterieller Art, wie Geld, oder in Form
von sozialer Anerkennung durch Personen im Umfeld, Kursleiter, Familie, Fachkollegen etc.,
gegeben werden." (Lexikon Sociologicus, http://wawcioweb.de/lexikon/lex_geb/begriffe/
extrins2.htm)

Resultatsgebundene Motivatidiierner, die gute Resultate erzielen, werden iinstrengungen
fortsetzen; Lerner, die keine guten Resultate kmzjeverden entmutigt und strengen sich weniger
an.” (Ehnert & Mollering 2001: 48)
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gangs), zum Schreiben motivieren, wenn sie selostungern (in der Zielsprache)
schreiben?

Betrachtet man Hausarbeiten, Klausuren oder TehéeStudierende wahrend
ihres Studiums produzieren, und fuhrt man sichrd&ehreibhaltung vor Augen, so
kann nicht gerade von einer ,Schreibeuphorie” gedpen werden. Texte werden
vielmehr als ein Muss betrachtet und meist meckhnid.h. nach einem bestimmten
Schema, geschrieben. Das Ergebnis ist wenig ré8ggdeutschen Texte orientieren
sich stark an denen der Muttersprache, das Scihraibder (zweiten) Fremdsprache
wird nicht als Herausforderung empfunden — ehetalsrforderung oder unliebsame
Pflichtiibung - und der Schreibprozess bleibt wéiegel unreflektiert (vgl. Wolfrum
2009b).

2 Wie kbnnen die Schreibkompetenzen von Lernenderetprdert werden? - Zie-
le fir ein Schreibcurriculum in der Deutschlehrerausbildung (DaF)

Wenn im Unterricht der zweiten Fremdsprache dier&bkompetenzen der Lernen-
den geférdert werden sollen, muss damit wahrend.elererausbildung / im Studium
der Auslandsgermanistik begonnen werden. Ubergetedfielsetzung einer Schreib-
férderung im Rahmen des Studiums der Auslandsgestitamuss m.E. sein, Schrei-
ben wieder attraktiv zu machen, Schreibmotivationnecken, Schreibkompetenzen
zu férdern und die Studierenden so auszustattess, gla spater selbst Lernende zum
Schreiben motivieren und deren Schreibkompetenashilden helfen konnen.

Eine bestandige Schreibmotivation kann sich nachieBaann und Mduller

(1998) erst dann aufbauen, wenn
» eine Situation das Verfassen eines Textes erfoodient herausfordert und
» dem Schreiber einleuchtet, dass sein Handeln,esedi Fall das Schreiben, zu
einem Ergebnis und zu Folgen flhrt, die fir ihndagdam sind. (Bauermann &

Muller 1998: 17)

Diese beiden Voraussetzungen, die im Sinne eingnsischen als auch einer
extrinsischen Motivation zu verstehen sind, solareinem andauernden Interesse am
Schreiben fuhren. Bauermann und Miller bezieheh dabei auf das Schreiben in
der Muttersprache. Wenn wir im Fremdsprachenumtartangfristig zum Schreiben
motivieren wollen, sind m.E. drei weitere Voraugsegen unverzichtbar:

» die Verfugbarkeit sprachlicher Mittel
« die Kenntnis von Schreibstrategien (writing skils)d
» das Textsortenwissen.
Diese drei Voraussetzungen zeichnen verantwortlicldas Ausbilden von Schreib-
kompetenzen und sind daher — im Sinne der positWerhselwirkung — mit in das
Spektrum der motivationsfordernden Faktoren aufaoren. Folglich mussen fir ei-
ne anhaltende Schreibmotivation im Fremdsprachenucht insgesamt flinf Voraus-
setzungen geschaffen bzw. vermittelt werden:
1) Notwendige sprachliche Mittel,
2) Schreibstrategien (writing skills),
3) Textsortenwissen,
4) Situationen, die Schreiben evozieren, und
5) Relevante, erstrebenswerte Ergebnisse und Folgen.
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Ubersicht: Voraussetzungen fur Schreibmotivatiod Gehreibférderung im Stu-
dium der Auslandsgermanistik

Voraussetzungen ...

... kBnnen geschaffen
werden

... werden bereits ____ geschaf-
fen

1) Notwendige sprach
liche Mittel

- in Seminaren der Spracharbeit

2) Schreibstrategien

- in Seminaren der Spracharb

- in Seminaren zum kreativen
Schreiben

- in Seminaren zum wissen-
schaftlichen Schreiben

bitin Seminaren der Sprachar-

beit(?)

3) Textsortenwissen

- in Seminaren zur Kulturspez
fik des Schreibens

- in Seminaren der Literaturwi
senschaft (Produktionsorien-
tierung)

- in Seminaren der Spracharbeit
(Berichte, formelle Briefe etc.)

5- in Seminaren der Didaktik

(Praktikumsberichte)
- in Seminaren der Linguistik ur

Literaturwissenschaft (Rezepti-
on von Texten, Hausarbeiten)

- in Seminaren der Spracharbeit ?
D- Projekte wie z.B. der Kinoklub

- in Seminaren zum Kreativen

2n Schreiben (Schreibspiele, m
tivierende Schreibanlasse, s
tuatives Schreiben etc.)

- Schreibprojekte

- Schreibexkursionen

- Schriftsprachliche Kompeten
zen (eigene Starken und
Schwaéchen erkennen, eigen
standiges und kollektives Ar-
beiten an eigenen Texten)

- Projektprodukte (Bsp. Homet
page, SMS-Roman, Zeitung,
etc.)

4) Situationen, die
Schreiben evoziere

- Schriftsprachliche Kompeten-
zen (Rickmeldung durch Beno-

- tung)

- Hausarbeiten, Diplomarbeiten

5) Relevante, erstre-
benswerte Ergeb-
nisse, Folgen

Nun stellt sich die Frage, wo diese VoraussetzunigeRahmen eines Auslandsger-
manistikstudiums vermittelt werden kénnen und oksdn bereits existierenden Se-
minaren geschehen kann oder zusatzlich Schreibaesn@ingerichtet werden sollten.
Betrachtet man Curricula von Studiengangen deraxasigermanistik in Stidosteuro-
pa (vgl. Berberoglou et al. 2006) kann man — wamchaverallgemeinernd - folgende
Antworten auf diese Frage geben:

1) Notwendige sprachliche MitteMan kann davon ausgehen, dass diese in
Seminaren der Spracharbeit vermittelt werden. Ob 8tidierenden de facto ihre
sprachlichen Mittel ausreichen, um sich adaquatfiath ausdriicken zu kénnen, ist
jedoch auch von deren Sprachkenntnissen zu BegsrsStudiums abhangig und da-
von, wie mit mangelnden Sprachkenntnissen in deeijggen Universitat umgegan-
gen wird. (Das Spektrum reicht von einem einjahrjgeorgeschalteten Sprachkurs
Uber zuséatzliche Sprachkursangebote bis hin zunfferehzierten Sprachunterricht;
vgl. Berberoglou et. al. 2006.)

2) SchreibstrategienDass auch diese im Rahmen der Spracharbeit velmitt
werden, kann nur gehofft werden, explizit werdemisiden Curricula nicht erwahnt.
Wo sie aber unverzichtbar sind, ist in Seminaram Kueativen Schreiben, wie auch
zum Wissenschaftlichen Schreiben, wenn sich letatécht auf die Vermittlung von
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Formalia beschranken. Das Kreative Schreiben féider in fast allen Landern Sud-
osteuropas noch ein Schattendasein, wird, wenrhé@bpt, eher als freies Wahlfach
angeboten und nicht als obligatorischer BestandeslGermanistikstudiums betrach-
tet. Dass dies wenig sinnvoll ist, zeigen Untersugjen zum Kreativen Schreiben
(vgl. v. Werder 2003; v. Werder et al. 2003; Watir2009b), die belegen dass Krea-
tives Schreiben einen effektiven Beitrag zur Faudgrder Schreibmotivation und
Ausbildung von Schreibkompetenzen leistet und ZvearLernenden aller Altersstu-
fen.

3) Textsortenwissewird in verschiedenen Seminaren der SpracharteitDi-
daktik, Linguistik und Literaturwissenschaft vertait. Man denke nur an das Schrei-
ben von Berichten, formellen Briefen, an die Remgptvon Texten und an das
Schreiben von Hausarbeiten in den Fachwissensohdfte all diese Textsorten er-
halten die Studierenden Informationen, die reirotegsch fir ein erfolgreiches Pro-
duzieren des jeweiligen Textes ausreichen sollbe@.Praxis zeigt jedoch, dass die
Schreibprodukte im Hinblick auf Schreibstil, -foramd Textsorte eher den entspre-
chenden in der Muttersprache &hneln. Trotz groffestrAngung entstehen bestenfalls
gute, aber keine sehr guten Texte (vgl. Hufeised0RMie (grol3en) Erfolgserlebnis-
se bleiben infolgedessen aus und die Frustratidibéawirkt sich wenig motivierend
auf die nachste Schreibaufgabe aus. Aus diesend&nlist die Thematisierung der
Kulturspezifik des Schreibens in extra dafir eirdgeten Seminaren notwendig. Ei-
ne andere ,Lokalitat”, in der Textsortenwissen lkdtitevermittelt werden konnte, sind
Seminare der Literaturwissenschaft, in denen proodigorientiert gearbeitet wird,
d.h. Lese- und Schreibphasen eng miteinander vemvalerden.

4) Situationen, die Schreiben evozier&olche Situationen kénnen in Semina-
ren zur Spracharbeit geschaffen werden, wenn delgrappenorientiert gearbeitet
wird. Eine andere z.T. vorhandene Quelle sind Rtejaiie z.B. der Kinoclub, der in
der Abteilung flr Deutsche Sprache und Philologiedar Universitat Thessaloniki
von A. Wiedenmayer organisiert und veranstaltedwidie Studierenden untertiteln
mit ihr deutsche Filme und prasentieren ihre Ergedenin Filmprojektionen im Goe-
the-Institut. Wie sehr die Studierenden dabei zwhr&ben motiviert werden, lasst
sich daran erkennen, dass das Projekt 2007 ihimerde und sich seitdem eines kon-
tinuierlich wachsenden Interesses erfreuen kanme$projekte haben grundsatzlich
eine stark motivierende Wirkung (vgl. Kupfer-Schiesi 2009; Brauer 2004), weshalb
man Uberlegen sollte, wie man diese in Seminaegii@ren konnte. Neben groéf3eren
Projekten motivieren aber auch ansprechende Semiégse oder situatives Schrei-
ben, Schreibspiele, die in Seminaren (zum schutifin Ausdruck oder zum Kreativen
Schreiben) angeboten werden kénnen.

5) Erstrebenswerte Ergebnisse und Folgé&iir viele ist es einfach die bestan-
dene Prifung oder die gute Note und damit indick&t Verbesserung der schrift-
sprachlichen Kompetenzen. Auch wenn diese Haltaudvollziehbar und gute Zen-
suren durchaus erstrebenswert sind, reichen letmieht aus, ansonsten wéaren unter
Leistungsdruck stehende Schiilerinnen und Studierstiéhdig motiviert zu schrei-
ben. Wenn den Schreibprodukten selbst zu wenig Atksamkeit geschenkt wird,
gehen Schreiberfolge schnell unter oder bleibenfidioalich. Daher halte ich es fur
sinnvoll, die Studierenden zum kollektiven Uberédaeihrer Texte in Kleingruppen
anzuleiten und auch dazu, die eigenen Starken chd/&hen selbst zu erkennen.
Dies kann in Seminaren zum Kreativen Schreiben odegriert in andere Seminare
erfolgen. Modelle daflr gibt es mittlerweile selelg, die wohl bekanntesten sind die
Schreibkonferenzen (Spitta 1992; Brauer 1998), Aatimterviews (Pommerin 1996)
oder das Arbeiten mit Echotexten (Liebnau 1999; Mol 2009b). Der Vorteil dieser
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Verfahren ist, dass die Lernenden direkt ein Feeldka ihren Texten erhalten und so
entweder durch ihre (bestatigten) Schreiberfolger atirch konstruktive Kritik fr
den n&chsten Text motiviert werden. Als weitergpansende Ergebnisse sind Projek-
te zu nennen. In Schreibseminaren oder —projekientk z.B. ein kollektiv geschrie-
bener SMS- oder Mailroman entstehen, eine Homepge Zeitung etc.

3 Entwurf eines Schreibcurriculums fir die Auslandgermanistik

Nachdem die nétigen Voraussetzungen fur eine lastigie Schreibmotivation aufge-
zeigt sind, mdchte ich aufzeigen, wie die erfolidadn Inhalte in einem Curriculum
verankert werden koénnen. Ich komme damit zu meigstwurf eines Schreibcurri-
culums fur die Auslandsgermanistik und orientieielndabei zum einen an der Situ-
ation in unserer Abteilung (Aristoteles Universitdtessaloniki), gehe aber zum ande-
ren von (derzeit nicht existierenden) Optimalbedmgen aus, in denen personelle,

institutionelle und organisatorische Fragen beigeidart sind.

Entwurf: Schreibcurriculum im Studium der Auslageisnanistik

Se- : Linguistik, Didaktik, . .
mestet Spracharbeit Lite?aturwissenschaft Schreibseminare Beratung
1 | Sprachliche Mittel
2 Motivierende Schrei-
spiele/anregungen
Vermittlung von Hand-
3 |werkszeug: Schreibstra-
tegien
Wahl/Wahlpflicht-
4 fach
Einfihrung ins Krea-
tive Schreiben
Verweis auf Schreib-
Schreibtechniken, | Pflichtfach: beratung:

5 Kreatives SchreibenWissenschaftliches | (Studierende
als ,Handwerks- |Schreiben des Master-
zeug"” studienganges)

Wabhlpflichtfacher:
. - Kulturspezifik und| Besprechung

6 \'I/'(Z;Tslglr?gr?vxxggen Schreiben von Hausarbei-

- Didaktik des ten
Schreibens
Wabhlfacher (Bsp.):
Organisation von | - Kurzgeschichten

/ Arbeitsgruppen fur | schreiben
kollektive Uberar- | - Travelwriting
beitung - Kollektives Schreir

ben
Produktionsorien- |~ Journqhsﬂsches Besprechung
. .| Schreiben :

8 tierter Umgang mit | Schreib- von Diplom-
Literatur chrel arbeiten

exkursionen

Wie der Entwurf zeigt, kénnen einige Inhalte indiex existierende Seminarveran-
staltungen integriert werden und sind fiir andeezigtl dafir eingerichtete Schreib-
seminare notwendig (bzw. sinnvoll). Aus dem Sentiaaaiteb ausgekoppelt kommt
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noch die Schreibberatung hinzu, auf die ich nodten&ingehen werde.

Ich komme zunachst zur Spracharbeit, innerhalbdaeStudierenden — wie er-
wahnt — zum einen mit den notigen sprachlichen éffitausgestattet werden, zum
anderen aber auch zum Schreiben motiviert werdéens®ies kann — ohne grol3en
Aufwand — durch die Integration von motivierendarhi®ibanregungen und Schreib-
spielen in den Unterricht zum schriftlichen Ausdcwafolgen. Auch einige, wenige
Schreibstrategien (wie das Clustern oder das Mimg)Mund ein gewisses Textsor-
tenwissen kann in diesen Seminaren vermittelt wertist Abschluss des Grundstu-
diums sollten die Studierenden dadurch sowohl geweisse Lust am Schreiben (wie-
der) gefunden haben und zum anderen mit dem nétigsandwerkszeug und Text-
sortenwissen ausgestattet sein, so dass sie audauptstudium mit Schreiberfolgen
rechnen kdnnen.

Gegen Ende des Grundstudiums oder zu Beginn degt¢fadiums beginnt die
gezielte Schreibférderung in speziell dafir einggeten Schreibseminaren. Rein
theoretisch kdnnten diese bereits ab dem ersteeSermangeboten werden, da Krea-
tives Schreiben auch Lernern mit wenigen spracatidditteln das Schreiben ermég-
licht (vgl. Pommerin 1996). Da mit besseren Spradnknissen jedoch auch die
Schreiberfolge gréRer ausfallen und damit auchvtbévation zum Schreiben erhéht
werden kann, halte ich es fir sinnvoller, im viertader flinften Semester mit den
Schreibseminaren zu beginnen.

In der Einfihrung ins Kreative Schreiben werdenwdiehtigsten Schreibtechni-
ken (Cluster, Mind Map, Automatisches Schreiberitziéltexte, Schreiben mit Mu-
sik, mit visuellen und literarischen Vorlagen etegrmittelt und zur kollektiven
Uberarbeitung der produzierten Texte angeleiteer{iVes die personelle Ausstattung
zulasst, sollte auch dieses Seminar fur alle vielgénd sein, jedoch mit Seminargro6-
Ben von max. 25 Studierenden.)

Obligatorisch fur alle Studierenden ist das Wisskagliche Schreiben, in wel-
chem im Optimalfall projektorientiert gearbeitetrehi d.h. die Studierenden werden
beim Schreiben einer (kleinen) wissenschaftlicheleft begleitet und erhalten dabei
auch die notigen Informationen. Selbstverstandéictd dafir kleinere Gruppengro-
3en notwendig.

Nachdem die Studierenden das Wissenschaftliched-bestenfalls auch das
Kreative — Schreiben absolviert haben, kdnneniskeism Rahmen von Wabhlpflicht-
fachern mit der Kulturspezifik des Schreibens adier Didaktik des Schreibens aus-
einandersetzen. Im Rahmen des Seminars zur Kudzifgp des Schreibens sollen
sich die Studierenden ihrer eigenen Schreibchariatika sowie der Unterschiede
zwischen dem Schreiben von bestimmten TextsorteleirMutter- und der Zielspra-
che bewusst werden. Einem Basisseminar konnten aeitere, zu einzelnen
Textsorten, folgen. In der Didaktik des Schreibsoliten die Inhalte vermittelt wer-
den, die flr die Planung und Durchfihrung einesvieenden Schreibunterrichts er-
forderlich sind und auf die Beratung von Schreilmandorbereiten.

An dieser Stelle mache ich einen kleinen Sprungdim letzte Spalte, zur
Schreibberatung: An manchen Universitaten, z.B.Tdérin Berlin gibt es fur alle
Studierende eine Anlaufstelle, wenn sie Fragerheenischriftlichen Arbeiten haben.
Dort erwarten sie Schreibberaterinnen, die einebAdisng (als einjahriges Zusatz-
studiunf) an der Universitat in Freiburg absolviert haben.

2 Siehe: www.ph-freiburg.de/Schreibzentrum und wansbildung@schreibzentrum-freiburg.de

In der Georg-August-Universitat Gottingen ist datinationale Schreibzentrum dem Seminar fir
Deutsche Philologie und Interkulturelle Germanistiigegliedert. Neben Schreibberatung kénnen
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Da wir von solchen Optimalbedingungen im Moment tm&umen konnen,
schlage ich vor, dass dieser ,Service” von einellégin eingerichtet und die Bera-
tung — im Sinne eines Tutorenprogramms - von is@eeten Studierenden des Mas-
terstudiengangs durchgefihrt wird, die vorher demiSar zur Didaktik des Schrei-
bens erfolgreich absolviert haben. Die Beratungk&won Studierenden in Anspruch
genommen werden, die Fragen zu ihren Haus- oddoiarbeiten haben. Langfris-
tig sollte jedoch die Einrichtung einer Schreiblbeng mit ausgebildeten Schreibbera-
terlnnen als feste Institution innerhalb der Audiegermanistik angestrebt werden.

Studierende, die bereits von dem Schreibvirusziaft* sind oder bei denen ein
gewisses Schreibinteresse geweckt wurde, konnenSbhreibkompetenzen erwei-
tern, indem sie Wahlfacher zum Schreiben besucBgamplarisch nenne ich das
.Kurzgeschichten Schreiben”, das ,Reisegeschiclehreiben“ oder ,Travelwri-
ting“ (welches sinnvollerweise mit einer Schreibesdion verbunden wird), das Jour-
nalistische Schreiben oder das Kollektive Schrediaas SMS- oder Mailromans.

Die Arbeit in den Seminaren zum Schreiben (wenigstdas Kreative und das
Wissenschaftliche Schreiben) leistet einen wesdah Beitrag zur Ausweitung der
Schreibkompetenzen. Um diese noch zusatzlich zlefdr sollte im Hauptstudium,
in Seminaren der Linguistik, Didaktik und Literatussenschaft erforderliches Text-
sortenwissen vermittelt, zur Anwendung von beregkannten Schreibtechniken und
zur kollektiven Uberarbeitung aufgefordert und -edérum bestenfalls — in Semina-
ren der Literaturwissenschaft auch produktionsdieeingearbeitet werden.

4 Resumee

Die Integration des vorgestellten Curriculumentwudt sicher mit einem gewissen
Aufwand verbunden und vielleicht auch nicht in eall Umfang sofort realisierbar.
Aber auch eine schrittweise Einfihrung einzelnenr&ibseminare und die Erweite-
rung von existierenden Seminaren durch die angespnen Inhalte wéare schon ein
erster Schritt in Richtung einer Schreibférderung Btudierenden, die sowohl deren
Schreibmotivation und Schreibkompetenzen fordesnaakch - auf lange Sicht - hel-
fen wirde, den Teufelskreis von Schreibunlust ufidist im fremdsprachlichen
Deutschunterricht in die positive Wechselwirkungnv&chreibmotivation und —
erfolgen zu verwandeln.
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