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Manuela Glaboniat

»Ich grenz noch an ein
Wort und an ein andres
Land«

Das ist der doppelte Sinn der Grenze:
Ende und Ubergang, Abgrenzung und
Begegnung. Erst dort, wo das Eigene
endet, ist der Kontakt mit dem Anderen
moglich. Die Grenze ist nétig, nicht um
sich einzuschliel$en, sondern um sie zu
tiberschreiten. Es bedarf des Grenz-
raums als eines Zwischenraums zwi-
schen »uns« und dem Fremden. Ohne
diesen Ort der Uneindeutigkeit ist kein
Austausch moglich. Dieser Austausch,
an der Grenze und iiber die Grenze hin-
weg, ist — wie Ingeborg Bachmann
schreibt — zugleich eine sprachliche Be-
gegnung: »Ich grenz noch an ein Wort
und an ein andres Land«.

Die Begegnung mit einer anderen
Sprache ist immer auch die Begegnung
mit der eigenen Sprache. Erst durch den
Vergleich lernen wir zu unterscheiden,
erst die Andersartigkeit der anderen
Sprache macht uns die Eigenart der ei-
genen Sprache bewusst. Schon dadurch

geht aus der (sprachlichen) Begegnung
niemand unverdndert hervor. Jeder Kon-
takt beeinflusst, unser Sprechen, beein-
flusst a la longue, unsere Sprache. Ganz
im Gegensatz zu dem, was die Tugend-
wichter der sprachlichen Reinheit uns
glauben machen wollen, ist die Qualitét
der Sprache gerade ihre Begegnungsfii-
higkeit, ihre Mischfdhigkeit, ihre Eig-
nung, fremde Elemente in der Begeg-
nung aufzunehmen und zu integrieren.
Sprachbegegnungen sind friedliche
Beuteziige, bei der sich alle Seiten berei-
chern kdnnen, ohne dass damit irgend-
jemandem Schaden zugefiigt wird.

Diesem aufregenden und komplexen
Prozess der Sprachbegegnungen, zwi-
schen dem Deutschen und einer Reihe
anderer Sprachen, ist dieses Themen-
heft der ide gewidmet.

Im ersten Teil des Heftes finden sich all-
gemeinere Beitrdge zu Sprachbegeg-
nungen und zur Begegnungssprache
Deutsch: Hans-Jiirgen Krumm mochte
mit seinem Artikel »Bleibt Deutsch eine
(europdische) Begegnungssprache?« ei-
nen sprachenpolitischen Akzent setzen,
indem er zunidchst darauf hinweist,
dass Deutsch jahrhundertelang eine
zentrale Begegnungssprache in Europa
war, bevor sie durch den Nationalsozia-
lismus diskreditiert wurde. Seither stellt
sich die Frage, ob es ihr gelingen wird,
wieder eine Sprache zu werden, die zu
lernen sich lohnt, oder ob sie zuneh-
mend zu einer untergeordneten Fremd-
sprache wird. Vom Blick aufs Englische
als grolten Konkurrenten des Deut-
schen, tiber die zunehmende Bewusst-
seinsbildung der jeweiligen Landesspra-
che und Mehrsprachigkeit in der Eu-
ropdischen Union, bis zur Verabschie-
dung sprachlicher Reinheits- und Voll-
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standigkeitsgebote reicht der Bogen der
Betrachtungen, der mit einem mogli-
chen Beitrag der Germanistik zur For-
derung der deutschen Sprache im Kon-
text der europdischen Mehrsprachig-
keit schlief3t.

Eva Maria Rastner thematisiert in
ihrem Artikel »Mehrsprachigkeit als
Sprach- und Kulturkompetenz« aus der
muttersprachlichen Perspektive den
Wert innerer und duflerer Mehrspra-
chigkeit und 14dt zu einer sprachlichen
Entdeckungsreise ein. Ausgehend vom
sprachdidaktischen = Konzept  der
»Sprachaufmerksamkeit«  (Language
Awareness) werden Beispiele einer
Mehrsprachigkeitsdidaktik vorgestellt,
die spontan entstanden oder durch
schulischen Sprach(en)unterricht moti-
viert, aufzeigen sollen, dass dadurch so-
wohl kommunikative Kompetenzen
verbessert als auch interkulturelle Pro-
zesse gefordert werden konnen.

In »Sprachbegegnungen auf Schreib-
tischen von Entscheidungstrdgern« pla-
diert Manuela Glaboniat fiir internatio-
nal vergleichbare Sprachbeschreibungs-
standards. In kurzen Fallbeispielen zeigt
sie zu Beginn das Dilemma und die
Fragwiirdigkeit bestehender Verfahrens-
weisen beim Bewerten, Vergleichen und
Anrechnen von Fremdsprachenkennt-
nissen. In der Folge stellt sie den Eu-
ropdischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GER) vor, der in der internationa-
len Fremdsprachendidaktik bereits sehr
verbreitet, unter Deutsch-als-Mutter-
sprachen-Lehrerlnnen jedoch noch
nicht so bekannt ist. Es wird gezeigt, wie
sich mit Hilfe des GER Sprachkompe-
tenzen in Hinblick auf verschiedene Ni-
veaustufen und Fertigkeiten transpa-
rent, kohdrent und vergleichbar be-
schreiben lassen. Auch das Europdiische

Sprachenportfolio, das zur Dokumenta-
tion von Sprachkenntnissen und der
personlichen Sprachenbiographie bei-
tragen soll, sowie das Projekt Profile
deutsch, an dem die Autorin selbst mit-
gearbeitet hat, werden unter diesem
Aspekt vorgestellt und erldutert.

Im zweiten Teil dieser Ausgabe findet je-
weils eine konkrete Begegnung der
deutschen mit einer anderen Sprache
statt. Sie wird unter verschiedensten
Blickwinkeln beschrieben, verglichen
und gegeniibergestellt. Ziel dieser kon-
trastiven Sprachbetrachtungen ist es,
ausgehend von der eigenen Sprache,
anderen Sprachen ndher zu kommen
und sich der jeweiligen sprachlichen Ei-
genarten bewusster zu werden. Fiir
Deutschlehrende - insbesondere fiir
DaF- und DaZ-LehrerInnen, aber auch
alle anderen, die Schiiler mit nichtdeut-
scher Erstsprache in ihren Klassen ha-
ben, liegt darin eine Chance zu verste-
hen, weshalb Lernende mit bestimmten
Ausgangssprachen besondere Schwie-
rigkeiten haben.

Wie die Beitrdge zeigen, konnen aus
solchen reflektierten Sprachbegegnun-
gen sehr hilfreiche und wertvolle Er-
kenntnisse fiir den eigenen Unterricht
gewonnen werden.

Rachid Jai-Mansouri aus Marokko
beschreibt in seinem Artikel die stindig
zunehmende Anzahl von Deutschlerne-
rInnen an marokkanischen staatlichen
und privaten Bildungseinrichtungen,
obwohl Deutsch als eine schwer zu er-
lernende Sprache eingeschitzt wird. Er
verweist in der Folge auf die Griinde und
speziellen Aspekte dieser Schwierigkei-
ten, die bis zu interkulturellen Missver-
stindnissen gehen, und beschreibt ver-
gleichend die Gemeinsamkeiten und
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Unterschiede zwischen dem Arabischen
und dem Deutschen. Mit einigen per-
sonlichen Bemerkungen zur Bedeutung
von Mehrsprachigkeit schliel3t der Autor
seine Uberlegungen.

Erzsébet Forgdcs untersucht in ihrem
Beitrag schwerpunktmifig die Schwie-
rigkeiten ungarischer Muttersprachler
beim Erlernen der deutschen Sprache,
vor allem auf der phonologischen und
morphologischen Ebene, wobei sie die
sprachtypologischen Besonderheiten
und Unterschiede hervorhebt. Am Ende
listet sie noch einige typische Interfe-
renzfehler zwischen dem Ungarischen
und Deutschen auf und thematisiert
ihre Entstehungsursachen auf kontrasti-
ver Basis.

Mit ebensolchen Schwierigkeiten be-
schiftigt sich auch Ana Marija Muster
am Beispiel slowenischer Deutschlerne-
rInnen. Anhand von Befragungsdaten
aus Untersuchungen mit Deutschlehre-
rlnnen und -lernerlnnen und mittels
Fehlerbefunden aus authentischen Ma-
turaarbeiten erstellt sie eine Liste von
Fehlertypologien, die kennzeichnend
fiir die inter- und intralingualen Interfe-
renzen fiir SlowenInnen sind.

Der Beitrag von Sonja Kuri be-
schreibt die Situation in Italien, wo sich
die akademische Welt durch eine Studi-
enrefom im Umbruch befindet. Sie
spiirt den Lehr- und Lernkulturen nach,
den markanten Umbriichen in den
kommunikativen Formen, den Verdnde-
rungen und Konsequenzen, die sich be-
reits zeigen. Die Autorin bringt konkrete
Beispiele, die auf praktischen Erfahrun-
gen und Erhebungen ihres DaF-Unter-
richts in Mailand und Udine basieren.

Im dritten Teil des vorliegenden Heftes
werden einige Beispiele aus der Unter-

richtspraxis vorgestellt: Wahrend sich
die ersten beiden Beitrdge mit mutter-
sprachlichem Deutschunterricht in
multikulturelle Klassen (DaM/DaZ) be-
fassen, geht es im dritten Artikel um die
Vermittlung von Deutsch als Fremd-
sprache (DaF).

Zunidchst zeigt Anna Lasselsberger,
Mittelschullehrerin in Wien, wie Sprach-
begegnungen in einer ersten Klasse ei-
nes Wiener Gymnasiums, in dem zwei
Drittel der SchiilerInnen nicht Deutsch
als Erstsprache haben, den Deutschun-
terricht beleben kénnen. Durch innova-
tive Ideen der Deutschlehrerin und ent-
sprechende Fordermalnahmen der
Schule erleben die Schiilerinnen Mehr-
sprachigkeit als etwas Wertvolles und
Bereicherndes, ihre Personlichkeit wird
gestdrkt und der Deutschunterricht auf-
gelockert.

Lotte Rieder, Pddagogin an einer
Wiener Handelsakademie, berichtet
von ihren Beobachtungen im Unter-
richt mit Muttersprachigen und fortge-
schrittenen Zweitsprachigen. Sie ge-
staltet den Unterricht mittlerweile ge-
nerell als Zweitsprachenunterricht, da
es auch osterreichischen Jugendlichen
oft schwer fillt, die Standardsprache
textsorten- und adressatenadidquat zu
verwenden und den Anforderungen
komplexer Lese- und Schreibaufgaben
in den oberen Klassen der Sekundar-
stufe zu entsprechen.

Danach erldutert Robert Drescher,
DaF-Lektor, die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen dem Deutschen
und Schwedischen, um anschlieRend
die deutschsprachigen Leserlnnen zu
einem Perspektivenwechsel einzuladen:
Anhand eines schwedischen Textes zeigt
er auf, wie allein durch kontrastive
Sprachbetrachtung und einfache Lese-
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strategien fremdsprachige Texte »ge-
knackt« werden und sich in der Sprach-
begegnung vermeintliche »Grenzen«
einfach auflésen.

Fiir all jene, deren Neugier auf Grenz-
iiberschreitungen und Perspektiven-
wechsel geweckt wurde und die das
Deutsche noch eingehender mit dem
Blick von aullen betrachten wollen, fin-
det sich am Ende eine kommentierte
Auswahlbibliographie zu Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache, zusammen-
gestellt von Friedrich Janshoff. Sie be-
steht aus 50 Titeln und umfasst sowohl
einfiihrende spezifische Publikationen
zu wichtigen Problemfeldern des Fa-
ches.

Im Fokus dieser ide-Nummer stehen
also nicht nur sprachliche Begegnun-
gen, sondern auch Begegnungen und
Grenziiberschreitungen zwischen dem
DaF/DaZ-Unterricht einerseits und
dem traditionellen Muttersprachenun-
terricht Deutsch andererseits. Es wird
gezeigt, wie das eine das andere positiv
beeinflussen kann und wie durch Off-
nung und Begegnungsfdhigkeit neue
Rdume erschlossen werden.
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Hans-Jiirgen Krumm

Bleibt Deutsch eine
(europdische) Begegnungssprache?

Fiir Europa war Deutsch {iber viele Jahrhunderte keine »fremde Sprache; die deut-
sche Sprache war bis zum Beginn des Dritten Reiches die zentrale europdische Be-
gegnungssprache:

Mitteleuropa (ist) unter anderem deshalb als eine besondere Region anzusehen, weil hier fast
uberall jahrhundertelang Deutsch vor Ort, in direkten Kontakten, in personlichem Umgang mit
Deutschen kennengelernt werden konnte und tatsdchlich auf diese Weise gelernt wurde.
(Grucza 1998, S. 31)

Der Nationalsozialismus hat die Rolle von Deutsch als Begegnungssprache griind-
lich diskreditiert. Auch wenn die deutsche Sprache ihre internationale Geltung nach
dem Zweiten Weltkrieg nicht wiedererlangt hat (vgl. Ammon 2001), ist sie neben
Russisch insbesondere in Mittel-, Ost- und Siidosteuropa bis heute eine wichtige
Verstdndigungssprache geblieben. Mit der Erweiterung der Europdischen Union im
Jahre 2004 und der Erhéhung der Amtssprachen der EU auf 21 ist zu fragen, ob
Deutsch weiterhin eine der wichtigen europdischen Begegnungssprachen bleibt,

HaNs-JURGEN KruMM ist Professor fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitdt Wien,
Institut fiir Germanistik, Lehrstuhl DaE Dr.-Karl-Lueger-Ring 1, A-1010 Wien.
E-Mail: hans-juergen.krumm@univie.ac.at
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die zu lernen lohnt, oder ob Deutsch, wie das die Entwicklung in Westeuropa zu zei-
gen scheint, zu einer fremden Sprache wird, die eine zunehmend untergeordnete
Rolle in Europa (und erst recht dariiber hinaus) spielen wird.

1. Deutsch und Englisch - zwei feindliche Briider?

Wird nach dem EURO auch Eurisch, eine europédische Einheitssprache kommen?
Drangt Englisch das Deutsche ins Abseits ?

Die deutsche Sprache bleibt zwar auch nach der Erweiterung die stédrkste Erst-
sprache innerhalb der EU - 21 Sprachen jedoch (das bedeutet immerhin 420 Uber-
setzungskombinationen, wenn von jeder in jede tibersetzt werden muss) liefern de-
nen ein Argument, die aus Griinden der Kosten und der Okonomie auf eine eu-
ropdische Einheitssprache hinarbeiten.

Miisste sich Europa fiir eine Sprache entscheiden, so besteht wohl kein Zweifel,
dass dies Englisch wére. Dass dies eine durchaus starke Tendenz und Strategie in Eu-
ropa ist, konnen wir an unserem eigenen Sprachverhalten ebenso wie an unserer ei-
genen Sprachenpolitik ablesen: Selbst da, wo es nahe liegen wiirde, andere Sprachen
zu férdern und zu lernen, etwa die Sprachen unserer alten oder neuen Minderheiten,
die Sprachen der geographischen Nachbarn, geschieht dies kaum. Eine zahlenmifig
ins Gewicht fallende sprachliche Vorbereitung auf die EU-Erweiterung etwa durch
gezielte Verbreiterung des Angebots an Ungarisch-, Slowenisch-, Polnisch- oder
Tschechisch-Kursen in Schule und Hochschule hat es bisher nicht gegeben.

Nicht einmal die Hélfte der EU-15-Staaten haben das von der EU seit 1995 in ver-
schiedenen Programmen festgeschriebene Ziel, jeder europdische Biirger solle
auler der Muttersprache zwei Fremdsprachen lernen, konkret ins Bildungswesen
umgesetzt: Von den ca. 1,2 Millionen SchiilerInnen in Osterreich lernten, wenn man
die Minderheiten nicht einbezieht, im Jahr 2001 gerade einmal ca. 400 Tschechisch
und 700 Ungarisch.

Und dort, wo das Prinzip der zwei Fremdsprachen umgesetzt wird, tun wir das
hochst einseitig: An Osterreichs Schulen lernen tiber 90 Prozent aller Schiilerinnen
und Schiiler Englisch als erste Fremdsprache (vgl. Fischer 2003, Haller 2003) und
ohnehin nur wenige eine zweite.

Beginnt man mit Englisch, so ist es, wie Erfahrungen zeigen, schwer, nach dem
Beginn mit dieser zumindest am Anfang relativ leichten und als universal brauchbar
empfundenen Sprache noch fiir das Erlernen anderer Sprachen zu motivieren. Wenn
dann auch noch die Stundenzahl der ersten Fremdsprache erhoht, die der zweiten
Fremdsprache reduziert wird, ist der Weg zu »English only« vorprogrammiert.

Expertlnnen schlagen daher immer wieder vor, als erste Fremdsprache nicht
Englisch zu wéhlen, sondern mit einer Begegnungssprache, einer Sprache aus dem
Lebensumfeld der Kinder zu beginnen und Englisch intensiv als zweite Fremdspra-
che im Alter von acht bis zehn Jahren zu vermitteln, also dann, wenn die Kinder in
das Computer- und Pop-Musik-Alter kommen und fiir diese Sprache besonders auf-
geschlossen sind. In Osterreich wiirden die Nachbar- und Minderheitensprachen, in
vielen anderen Landern Deutsch davon profitieren. Allerdings werden sprachenpo-
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litische Entscheidungen selten rational gefillt, so dass, was die deutsche Sprache
betrifft, die Konstellation »Deutsch nach Englisch« immer hdufiger wird — was dann
allerdings auch didaktische Konsequenzen haben muss (Krumm 2003).

Bei der Frage nach der Zukunft von Deutsch und Deutschunterricht in Europa
geht es also nicht darum, das Englischlernen generell zu beklagen oder zu bekdmp-
fen — Englisch gehort wie der Fiihrerschein und die Beherrschung eines PC zur
Grundausstattung, die Menschen heute brauchen. Bedenklich wire die Entwick-
lung nur, wenn tatsichlich auller Englisch keine anderen Sprachen mehr gelernt
wiirden.

An die Stelle einer Abwehr von Englisch sollte daher der Versuch treten, die Tatsa-
che, dass die meisten Menschen Englisch lernen wollen und miissen, auch fiir das
Erlernen der deutschen Sprache zu nutzen. Das ist eigentlich eine nahe liegende
Konsequenz: Fiir SprecherInnen slawischer Sprachen sind die Gemeinsamkeiten
zwischen Deutsch und Englisch ja durchaus ein Vorteil, wenn es um das Erlernen
beider Sprachen geht: Wer also schon Englisch kann, sollte im Deutschunterricht
angeleitet werden, die Englischkenntnisse gezielt auch fiir die deutsche Sprache zu
nutzen — und umgekehrt, wer Deutsch lernt, sollte dabei bereits erfahren, dass er
oder sie vieles davon fiir das anschlielende Erlernen des Englischen nutzen kann.

Die europdischen Interkomprehensionsprojekte erarbeiten zur Zeit fiir die drei
groflen europdischen Sprachengruppen, die romanische, die slawische und die ger-
manische, die linguistischen und sprachdidaktischen Grundlagen dafiir, beim Spra-
chenlernen die Sprachverwandtschaftsbeziehungen zu nutzen (vgl. u.a. Hufeisen/
Neuner 2003).

2. Die Zukunft hat schon begonnen: Mehrsprachigkeit als Kennzeichen der
europdischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft

Betrachtet man die Zahlen, so gibt es keinen Grund fiir einen pessimistischen Blick
auf Sprachen, insbesondere auf die deutsche Sprache. In Mittel- und Osteuropa,
aber auch in einigen anderen Landern steigt die Nachfrage nach Deutschunterricht.
Seit dem Europdischen Jahr der Sprachen 2001 setzt auch die Europédische Union,
die sich seit ihrer Griindung zur Mehrsprachigkeit bekennt, ihre Mehrsprachigkeits-
programmatik auch in konkrete Programme und MaBnahmen um. Unter den 23
Zielen, mit denen die EU sich bis 2010 zur dynamischsten, wissensbasierten Wirt-
schaft der Welt entwickeln will, spielen die Sprachen eine bedeutende Rolle:

Europas Vielfalt manifestiert sich besonders deutlich in seinen Sprachen. Wenn die Biirger
jedoch von dieser Vielfalt profitieren wollen, miissen sie in der Lage sein, miteinander zu kom-
munizieren. Sprachkenntnisse gehoren zu den Grundfertigkeiten, die das Europa der Wissens-
gesellschaft erfordert; im Allgemeinen sollte jeder zwei Fremdsprachen sprechen konnen. Der
Fremdsprachenerwerb, gegebenenfalls von frither Kindheit an, muss gefordert werden, d.h. die
Methoden des Fremdsprachenunterrichts miissen verbessert und der Kontakt zwischen Leh-
rern und Schiilern sowie den betreffenden Fremdsprachen verstiarkt werden. Daher steht die
Ausbildung von Fremdsprachenlehrern im Mittelpunkt dieses Ziels. (Europdische Kommission:
Arbeitsprogramm der EU bis 2010, Ziel 3.3)
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Fiir dieses verstidrkte Bemiihen um Mehrsprachigkeit und Fremdsprachen sind zwei
Motive bestimmend:

Das eine ist die wirtschaftliche Entwicklung: Die Globalisierung der Wirtschaft
bendtigt Menschen, die beruflich und geographisch mobil sind — Englisch allein, so
die Erkenntnis auch der internationalen Firmen, reicht nicht aus, um in internatio-
nalen Teams zusammenzuarbeiten.

Aber es geht nicht nur um die wirtschaftliche Dimension: Die EU hat erkannt,
dass die europdischen Biirger den Prozess der europdischen Integration nur dann
akzeptieren werden, wenn ihre Muttersprache legitimiert und anerkannt, gefordert
und verwendet wird, und zwar nicht nur in einem nationalen Ghetto, sondern als
Bestandteil der gesamteuropdischen Entwicklung. Deshalb legen die meisten Regie-
rungen europdischer Linder — auch und gerade bei den neuen Mitgliedern — Wert
darauf, dass die jeweilige Landessprache in den anderen EU-Ldndern als Fremd-
sprache angeboten und geférdert wird. Nicht nur Osterreich, Deutschland, Frank-
reich und England, auch Ddnemark und Slowenien entsenden Lektoren ins Aus-
land, damit die Menschen in anderen Lindern einen Zugang zu ihrer Sprache fin-
den kénnen (Krumm 2004a).

Soll Demokratie funktionieren, so bedarf es dazu einer entwickelten Sprachféhig-
keit der Biirger: Wer die Nachrichten in Funk und Fernsehen nicht verfolgen, wer an
offentlichen Debatten nicht teilnehmen und keinen Gebrauch von den neuen Infor-
mationstechnologien machen kann, ist vom politischen Diskurs ausgeschlossen —
das gilt fiir die nationale ebenso wie fiir die supranationale europdische Ebene. Hier
kommt allerdings hinzu, dass die eigene Muttersprache nur funktioniert, wenn an-
dere sie als Fremdsprache gelernt haben und verstehen, so wie man selbst Men-
schen, die eine andere Sprache sprechen, verstehen konnen muss. Das Bewusstsein
dazuzugehoren und an der Entwicklung teilhaben zu kénnen, hdngt ganz entschei-
dend von der Fdhigkeit ab, in mehreren Sprachen kommunizieren zu kénnen. Dazu
bedarf es einer Kommunikationsfdhigkeit in mehreren Sprachen — die Beschrankung
auf eine, zum Beispiel das Englische, wiirde den Native Speakers eine Uberlegenheit
geben, die sehr rasch als Versuch einer Hegemonisierung wahrgenommen wird.

»Die Bedeutung einer mehrsprachigen Kompetenz«, so hat das der Europarat
2002 in einer EntschlieBung formuliert,

ist eine zweifache:

— zum einen erlaubt sie die Teilhabe an demokratischen Prozessen nicht nur im eigenen Land
und der eigenen Sprachregion, sondern auch zusammen mit anderen Europdern in anderen
Sprachen und Sprachregionen,

— zum zweiten fiithrt der Erwerb einer mehrsprachigen Kompetenz zu einem besseren Ver-
stehen der mehrsprachigen Kompetenz anderer Menschen und zu einem Respekt vor dem
Recht auf Sprachen, nicht zuletzt den Sprachenrechten von Minderheiten und Sprechern
weniger gesprochener und gelehrter Sprachen. (Council of Europe 2002, Ubers. d. Vf.)

In der »alten« EU war Deutsch nur als Erstsprache stark, als Fremdsprache dagegen
schwach. Durch die EU-Erweiterung gewinnt Deutsch nun auch als Fremdsprache
an Bedeutung, es kommen insgesamt allein im Schulbereich vier Millionen
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Deutschlernende hinzu, nahezu gleich viele wie fiir Englisch und mehr als zehnmal
so viele wie fiir Franzésisch, was die Rolle der deutschen Sprache als der nach Eng-
lisch wichtigsten europdischen Fremdsprache festigt.

Mit der Erweiterung riickt die mitteleuropdische Mehrsprachigkeit wieder ins Be-
wusstsein, die tiberhaupt nicht neu ist: Erst relativ spat, mit der Entwicklung der Na-
tionalstaaten, hat sich im 19. Jahrhundert die Vorstellung »Ein Staat — eine Sprache«
und damit die Einsprachigkeit vieler Europder entwickelt, wahrend in anderen Welt-
teilen (z.B. Asien und Afrika) Mehrsprachigkeit bis heute eine Selbstverstdndlichkeit
darstellt. Auch wenn es in der Habsburger Monarchie letzten Endes darum ging,
Deutsch zur zentralen Unterrichtssprache zu machen, so hat Maria Theresia zum
Beispiel groflen Wert darauf gelegt, dass zum Beispiel in Béhmen, Médhren und Gali-
zien in der Primarschule zunichst die Muttersprachen der Lernenden gefestigt wur-
den, weshalb Lehrer auch die jeweilige Landessprache beherrschen sollten (vgl.
Eder 2004).

Insbesondere in den westeuropdischen Staaten hat sich die Mehrsprachigkeit zu
einer Einsprachigkeit zuriickentwickelt, von deren Folgen wir uns erst miihsam er-
holen. Nur Luxemburg (jeder Schiiler lernt im Durchschnitt 2,9 Sprachen) und Finn-
land (2,4 Sprachen pro Schiiler) haben das EU-Ziel erreicht, dass jeder europdische
Biirger mindestens zwei Fremdsprachen lernen solle. Ddnemark und Belgien mit 1,9
sowie vielleicht noch Schweden und Frankreich mit 1,7 Sprachen pro Schiiler errei-
chen dieses Ziel fast, wiahrend alle anderen Linder davon noch weit entfernt sind.

Die neuen EU-Mitglieder stehen iibrigens erheblich besser da, in allen zehn neu-
en Mitgliedsldndern ist der Grundsatz, dass alle SchiilerInnen mindestens zwei
Fremdsprachen lernen sollen, bereits umgesetzt.

Osterreich ist dagegen zur Zeit dabei, den Vorteil der EU-Erweiterung, die das Ge-
wicht der deutschen Sprache gestérkt hat, zu verspielen: Wahrend die Erweiterung
zum Beispiel fiir Frankreich ein Grund ist, nunmehr in den neuen Mitgliedsldndern
gezielt in Franzosischunterricht zu investieren, hat Osterreich einen groRen Teil sei-
ner Sprachférdermafnahmen eingestellt, zum Beispiel die Stellen fiir Bildungsbe-
auftragte eingespart, so als sei Osterreich weder wirtschaftlich noch sprachenpoli-
tisch daran interessiert, dass in den neuen EU-Liandern weiterhin Deutschunter-
richt erteilt wird.

Zwischenbilanz

Nach Englisch ist es schwer, Menschen fiir das Erlernen einer weiteren Sprache
zu motivieren — dies gilt erst recht, wenn es sich um Sprachen handelt, die in der
Offentlichkeit als schwierige Sprachen gelten wie zum Beispiel bei uns die Slawi-
schen; das gilt aber auch fiir eine historisch belastete und vielfach als besonders
schwer eingestufte Sprache wie das Deutsche.

Fiir das Deutschlernen muss daher geworben, in den Sprachunterricht muss in-
vestiert werden. Die Reduktion der Sprachférderung in den neuen Mitgliedsldn-
dern der EU wird als Zeichen unseres Desinteresses an der eigenen Sprache ver-
standen und beginnt bereits jetzt, sich negativ auf die Nachfrage nach Deutsch
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auszuwirken. Das wird auch negative Auswirkungen auf die Nachfrage nach Pro-
dukten und Dienstleistungen und auf die Einstellung zu Osterreich haben.

Will man zum Lernen anderer Sprachen neben Englisch motivieren, wére es gut,
mit Deutsch frith anzufangen — vor allem, wenn diese Sprache konkret als Nach-
bar- und Begegnungssprache vor Ort existiert (z.B. in Form von Minderheiten,
Touristen, Wirtschafts- und Schulkontakten), um mit Englisch darauf aufzubau-
en. Das aber gelingt nur, wenn man den Lernenden bzw. ihren Eltern garantiert,
dass sie anschlieBend Englisch lernen und dass die Qualitédt des Englischerwerbs
nicht darunter leidet, dass sie als zweite Fremdsprache gelernt wird, sondern im
Gegenteil davon profitiert.

Da alle Menschen Englisch lernen wollen, tauchen andere Fremdsprachen in Un-
terrichtsangeboten oft als zweite Sprache neben oder nach Englisch auf, d.h. fiir
die Lernenden, dass sie mit drei Sprachen, der Erstsprache und zwei Fremdspra-
chen umgehen. Diese individuelle Dreisprachigkeit wird in Zukunft in Europa zur
sprachlichen Grundkonstellation aller Biirger; in anderen Erdteilen existiert eine
solche individuelle Mehrsprachigkeit langst, wir konnen von anderen Landern
und Kontinenten lernen, wie man mit einer solchen Mehrsprachigkeit umgeht.
Sprachdidaktik und SprachlehrerInnenausbildung miissen in Zukunft immer als
Didaktik der Mehrsprachigkeit und Ausbildung von ExpertInnen fiir Mehrspra-
chigkeit angelegt sein. In unseren Lehr- und Studienpldnen ist davon leider noch
nichts zu merken.

Will man die deutsche Sprache als Fremdsprache férdern, so darf das nicht als
»Kampf gegen Englisch« geschehen, sondern abgestimmt darauf, dass die Men-
schen andere Sprachen — wie zum Beispiel Englisch — schon kénnen oder eben-
falls lernen wollen.

3. Abschied von sprachlichen Reinheits- und Vollstiandigkeitsgeboten:
auf dem Weg zu einem sprachenteiligen Europa

Eine Vorstellung, die wir lange kultiviert haben, ist die von der »Reinheit« der Spra-
chen (vgl. Gogolin 1998) - sie liegt auch den Klagen iiber die vielen Anglizismen zu
Grunde. Dabei wird aber ein entscheidendes Merkmal verkannt: So wie lebendige
Sprachen immer die Geschichte der Sprachrdume und ihrer Sprecherinnen und
Sprecher widerspiegeln, so spiegelt die deutsche Sprache die europdische Geschich-
te der Mischungen, der Wanderung von Vélkern ebenso wie von Waren — durch die-
se dynamische Fahigkeit, Fremdes aufzunehmen, verliert die Sprache auch fiir
Nichtdeutschsprachige viel von ihrer Fremdheit.

Europa ist in der deutschen Sprache ebenso wie in allen anderen zu Hause; ohne
Pizza oder Kakao, ohne die Fahigkeit, neue Worter aufzunehmen, wiirde die Sprache
verarmen. Und es ist ja ein durchaus spannender Prozess zu sehen, wie die deutsche
Sprache sich die fremden Einfliisse einverleibt, wie aus Tartufalo die Kartoffel wur-
de, aus dem slowenischen juzina die Jause, und zu verfolgen, wie sich downloaden
zu einem grammatisch korrekt konjugierten deutschen Verb entwickelt und umge-
kehrt, dass etwa die ungarische Sprache sich nicht nur bei Asphalt (aszfalt), Aspirin
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(aszpirin) und Kaliber (kaliber), sondern auch bei Kipfel (kifli) und dem Rodeln (réd-
lizni) im Deutschen bedient hat.

Im Kopf der Menschen sieht es dhnlich aus — Melanie, die in Wien die européische
Mittelschule besucht, hat das gut auf den Punkt gebracht.

Niederldndisch habe ich immer im Kopf, auch wenn ich andere Sprachen spreche. Man
bemerkt es durch die Fehler, die ich mache. Ich arbeite nur Deutsch und Englisch, deswegen die
Farbe (fiir diese Sprachen) in den Hénden. Die kleinste Korperteile kriegen Franzosisch & Spa-
nisch zugesteckt, das entspricht meine Kenntnisse. Aber eigentlich vermischt sich immer alles,
es »kreiselt« im Korper herum. (Krumm 2001, S. 68f.)

Es fordert den Erwerb einer neuen Sprache, wenn diese nicht gegen die anderen im
Leben der Lernenden lebendigen Sprachen durchgesetzt wird, sondern die Lernen-
den zu erkennen beginnen, dass es sich bei ihren verschiedenen Sprachen um einen
zusammengehorigen Sprachbesitz und Sprachenreichtum handelt.

Mehrsprachigkeit [...] betont die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in
seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus tiber die Sprache der
ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker [...]. Diese Sprachen werden aber nicht
in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr ge-
meinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfah-
rungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung stehen und interagieren.
(Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen 2001, S. 17)

Um diese Mehrsprachigkeit fiir das Erlernen einer neuen Sprache fruchtbar zu ma-
chen, muss man erfahren, was Sprachen gemeinsam haben und was sie unterschei-
det. Dazu gehort, dass in der neuen Sprache das systematisch genutzt wird, was
man in bisherigen Sprachen gelernt hat, von der Lexik bis zu Textsortenkenntnissen
und Sprachlernstrategien.

Zugleich gehort zu diesem Konzept, mit der deutschen Sprache in die europdi-
sche Sprachenfamilie einzutauchen, dass der Deutschunterricht »Fenster« zu weite-
ren Sprachen 6ffnet: Wer noch kein Englisch kann, wird im Deutschunterricht auch
schon auf die Begegnung mit Englisch oder Franzosisch vorbereitet, so wie Wort-
schatz und Grammatik, vor allem aber Themen und Texte auch Ausblicke auf ganz
andere Sprachen erlauben.

Das bedeutet nicht, dass planlos jederzeit die Sprachen gemischt werden und
durcheinander gehen. Curriculare Mehrsprachigkeit bedeutet, in Erfahrung zu brin-
gen, welche Sprachen Schiilerinnen und Schiiler schon kénnen oder gleichzeitig
oder anschliefend lernen. Es bedeutet, dass DeutschlehrerInnen mit dem Englisch-
lehrer oder der Franzosischlehrerin reden und der Fremdsprachenunterricht koor-
diniert wird, so dass fiir unsere Lernenden tatsdchlich ein Sprachenkonzert ent-
steht, nicht ein wirres Sprachendurcheinander. Es bedeutet, mehrsprachige Texte zu
benutzen, wie sie heute schon jede Gebrauchsanleitung liefert (Krumm 2002).

Die Untersuchung mehrsprachiger Menschen und Lebenswelten hat die Er-
kenntnis bestdrkt, dass es keineswegs darum geht, dass jedes Individuum jede Spra-
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che in gleicher Weise und gleich gut beherrscht — mehrsprachige Menschen nutzen
ja nach Kommunikationsraum und -anlass unterschiedliche Sprachen; es kann
durchaus ausreichen, in einer Sprache nur iiber Teilkompetenzen zu verfiigen oder
diese zu erwerben, zum Beispiel Starken eher im Miindlichen oder Schriftlichen, in
der Rezeption oder in der Produktion, in der Auseinandersetzung mit Texten oder in
konkreten Handlungsabldufen zu entwickeln.

Die mehrsprachige und die plurikulturelle Kompetenz ist im Allgemeinen auf eine oder

mehrere Arten ungleichméRig:

— Lernende werden meist in einer Sprache kompetenter als in einer anderen;

— das Kompetenzprofil in einer Sprache unterscheidet sich von dem in anderen (z. B. sehr gute
miindliche Kompetenz in zwei Sprachen, aber gute schriftliche Kompetenz in nur einer von
beiden). (Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen 2001, S. 132f.)

Sprachunterricht, der zum Leben in einer vielsprachigen Welt befdhigt, sollte also
den Lernenden helfen, sich ihrer Sprachen und der damit verbundenen unter-
schiedlichen kommunikativen Moéglichkeiten bewusst zu werden. Mit den Spra-
chenportfolios hat der Europarat ein Instrument geschaffen, das es erlaubt, solche
individuellen und sprachspezifischen Profilbildungen zu dokumentieren.!

So wie beim Prinzip der Arbeitsteilung nicht jeder das Gleiche tut und kénnen
muss, so bedeutet »Sprachenteiligkeit«, dass einerseits unsere Gesellschaft all die
Sprachkenntnisse, die sie braucht, nicht von jedem Einzelnen verlangt, sondern ge-
sellschaftliche Mehrsprachigkeit dadurch entsteht, dass verschiedene Menschen
verschiedene Sprachen beherrschen. Ebenso aber gilt »Sprachenteiligkeit« fiir die
individuelle Mehrsprachigkeit: Da wir fiir verschiedene Kommunikationsrdume
verschiedene Sprachen benutzen, sollte es die Méglichkeit geben, in verschiedenen
Sprachen auch Unterschiedliches lernen, unterschiedliche Akzente setzen zu kon-
nen.

Wie individuell unterschiedlich die Einstellung der Lernenden zu ihren Sprachen
ist, will ich durch ein weiteres Beispiel illustrieren: Benjamin, 11 Jahre alt, schreibt
dazu:

Deutsch sitzt bei mir im Hals und in den Handen. Englisch ist fiir mich eine wichtige Sprache,
aber auch Deutsch nicht vergessen!

Italienisch ist eine schone Sprache.

Ungarisch sitzt bei mir in den Ohren, weil ich oft was hore.

Franzosisch ist eine tolle Sprache, weil man sich damit gut verstdndigen kann.

In Schwedisch verstehe ich nur ein Wort »Guten Tag«.

Und die letzte Sprache ist Spanisch. Worter in Spanisch zu sprechen ist schon.

(Krumm 2002, unveroff.)

1 Fiir Osterreich sei insbesondere auf das Portfolio fiir die Mittelstufe hingewiesen (vgl. Abuja u.a.
2004).
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Im gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen wird eine solche ler-
nerorientierte, profilbildende Sicht leider nicht durchgehalten, sondern dem Inte-
resse an der Abpriifbarkeit in jeweils einer Sprache und einer vereinheitlichenden
Anwendung der Niveaustufen geopfert, d.h. in Priifungen ebenso wie in Lehrpldnen
und Lehrbiichern werden diese Niveaustufenbeschreibungen nicht differenziert
und zu fiir verschiedene Sprachen unterschiedlichen Profilen gebiindelt, wie das die
urspriingliche Absicht war, sondern alles nivellierend fiir alle Sprachen gleicher-
malen linear ibernommen.

Fiir die deutsche Sprache und diejenigen, die sie lernen wollen, bedeutet eine
solche Standardisierung durch die Niveaustufen eine grundsétzliche Gefdhrdung
der Entwicklung einer spezifischen Lernkultur mit individuellen Lernprofilen: Was
in diesen Niveaustufen als Kann-Bestimmungen formuliert wird, gilt grosso modo
fiir alle Sprachen, d.h. man soll, folgt man dieser Form der Anwendung des Refe-
renzrahmens, in Englisch in den gleichen Domédnen kommunizieren kénnen wie
auf Deutsch oder Franzosisch. Genau da liegt aber der Widerspruch: Wer sinnvoller-
weise auf Englisch gelernt hat, Flugtickets und Hotelzimmer zu bestellen, will und
braucht das nicht auf Deutsch zu lernen, eben weil das weltweit auf Englisch funk-
tioniert. D.h. fiir Deutsch wird man auf Dauer nur motivieren kénnen, wenn es
mdoglich ist, mit der deutschen Sprache ANDERES zu kénnen und zu entdecken als
mit der englischen, sich andere kommunikative Handlungsfelder zu erschlieRen, fiir
die man dann wiederum kein Englisch braucht.

Das spezifische Profil der deutschen Sprache fiir die Lernenden in aller Welt liegt
darin, dass es eben keine »fremde«, sondern die Sprache »in der Mitte Europas« ist,
in der sich Elemente des gesamten Europa finden, ohne die Vergangenheit und Ge-
genwart Europas nicht zureichend erfasst werden konnen.

4. Der Beitrag der Germanistik zur Férderung der deutschen Sprache im Kontext
europdischer Mehrsprachigkeit

Die skizzierten Entwicklungen und Uberlegungen sind nach meiner Uberzeugung
fiir die Zukunft der Germanistik von existenzieller Bedeutung — ignoriert sie diese,
so wird sie sich als Nationalphilologie bald weitgehend {iberfliissig machen: Denn in
der Europdischen Union sind Innen und Aulen, Mutter- und Fremdsprache nicht
mehr zu trennen. Der Ubergang zwischen Menschen, fiir die Deutsch Mutter- oder
Vatersprache ist, zu denen, fiir die Deutsch Zweit- oder Fremdsprache ist, wird so
wie bei Canetti oder Chamisso immer unschérfer — anders gesagt: Beschiftigung mit
der deutschen Sprache wird notwendig immer mehr zu einer Untersuchung von
Mehrsprachigkeit. Die Germanistik dagegen hat sich weitgehend einen »monolin-
gualen Habitus« (Gogolin 1995) bewahrt, der einer verdnderten Welt nicht Rech-
nung tragt. Sie hat nicht einmal jenes Deutsch zureichend als ihren Gegenstandsbe-
reich betrachtet, das sich auf ihrem eigenen Territorium, im deutschsprachigen
Raum etabliert hat.

Schaut man sich die Forschungslandschaft und die Lehrangebote an, so werden
Fragestellungen, die sich den Folgen der Migration, der Entwicklung einer multikul-
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turellen wie auch einer multilingualen Gesellschaft zuwenden, zwar in der Erzie-
hungswissenschaft, kaum aber in der Germanistik bearbeitet. Soziolinguistische
Forschungsschwerpunkte wie auch kontrastivlinguistische Arbeiten, die sich mit
den Herkunftssprachen der Zuwanderer beschiftigen, sind eher in den fiir diese
Herkunftssprachen zustdndigen Philologien oder in der Auslandsgermanistik ent-
standen. Die Tatsache, dass das Diplomstudium nunmehr auf ein Ein-Facher-Stu-
dium reduziert wurde, wird die fatale Monolingualitdt der Germanistik leider weiter
verstdrken. Ein wichtiges Korrektiv liegt hier zumindest in einer engen Zusammen-
arbeit zwischen Inlands- und Auslandsgermanistik, die wir bisher noch viel zu we-
nig integrieren — die erweiterte EU bietet eine neue Chance dafiir.

Auch bei der aktuellen Frage etwa, wie viel Deutsch Zuwanderer brauchen, um
als integriert zu gelten, um eingebiirgert zu werden — ich erinnere an die Novellie-
rung des Fremdengesetzes durch die sogenannte Integrationsvereinbarung 2002 —
bei der Erdrterung dieser Fragen fehlen Stimmen der Germanistik sowohl in der 6f-
fentlichen Diskussion wie auch in der konkreten Forschungs- und Entwicklungsar-
beit weitgehend.

Nach wie vor bildet die Germanistik Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer als
Muttersprachenlehrkrifte fiir einen monolingualen Deutschunterricht aus, so als
wiirden sie in den Schulen eine sprachlich homogene einsprachige Schiilerschaft
vorfinden und géibe es jene 20 bis 80 Prozent von Schiilern anderer Herkunftsspra-
che an unseren Schulen nicht.

Jene Mehrsprachigkeit, die Sprach- und Kulturkontakte, die Mitteleuropa immer
schon gekennzeichnet haben, sind mit den Entwicklungen der letzten Jahre — der
Migration, der zunehmenden Mobilitdt, den elektronischen Medien wie auch den
Grenzoffnungen - ldngst zu einem so bestimmenden Faktor unserer Gesellschaft
geworden, dass eine Germanistik, die in einer rein nationalphilologischen, mono-
lingualen Perspektive verharrt, zunehmend ihren Gegenstand verfehlt, ndmlich die
deutsche Sprache als eine europdische Begegnungssprache (Krumm 2004b).

Kontrastivitdt und ein komparatistischer Zugang in Sprach- und Literaturwissen-
schaft, sozio- und psycholinguistische ebenso wie sprachdidaktische Fragestellun-
gen sind aus einer Germanistik im Kontext europdischer Mehrsprachigkeit nicht
mehr wegzudenken. Das bedeutet fiir die Germanistik als Wissenschaft wie auch fiir
die Ausbildung von DeutschlehrerInnen, Deutsch als Fremd- und Zweitsprache als
wichtigen Bestandteil ihres Arbeitsfeldes zu begreifen.
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Eva Maria Rastner

Mehrsprachigkeit als

Sprach- und Kulturkompetenz
Sprachliche Entdeckungsreisen
im Unterrichtsfach Deutsch

1. Was bedeutet »Sprachliche Bildung« heute?

Zu den Selbstverstdndlichkeiten menschlicher Existenz gehort die Erfahrung
sprachlicher und kultureller Vielfalt (vgl. Haarmann 2001, S. 15). Multikulturalismus
und damit Vielsprachigkeit pragen das Bild unserer modernen Gesellschaft und be-
stimmen unser Leben auf vielen Ebenen. Dementsprechend gilt mehrsprachig zu
sein im Zeitalter der Globalisierung als unumgingliche Bildungs- und Kulturkom-
petenz (vgl. Rastner 2002, S. 53).

Jungen Menschen innere wie dullere Mehrsprachigkeit als Wert und Reflexion
tiber Sprache bzw. Sprachen als Fihigkeit zu vermitteln, muss daher zu den wich-
tigsten Aufgaben einer Schule von heute gehoren, die ldngst zu einer multikulturel-
len und vielsprachigen geworden ist.! Diese Tatsache bringt Konsequenzen mit sich
und erfordert eine Neuorientierung des Unterrichts in allen Fachern, besonders
aber auch im Fach Deutsch. Es geht darum, den Absolutheitsanspruch der eigenen
Kultur und (Mutter-)Sprache in Frage zu stellen (vgl. dazu Wintersteiner/Rastner
1997, S. 4) und die Auseinandersetzung mit Vielsprachigkeit sowohl im Deutsch als
Fremdsprachenunterricht (DaF) als auch im Muttersprachenunterricht zum festen

Eva MARIA RASTNER ist Vertragsassistentin fiir Deutsche Sprache und Sprachdidaktik am Institut fiir
Germanistik der Universitdt Klagenfurt und Mitherausgeberin der ide. Universitédtsstralle 65-67,
A-9020 Klagenfurt. E-Mail: eva.rastner@uni-klu.ac.at

1 An dieser Stelle sei auf die Erhebung des Zahlenmaterials von Rudolf de Cillia in seinem Beitrag
»Interkulturelles Lernen (im Deutschunterricht) in Osterreich« verwiesen (in: Griesmayer/
Wintersteiner 2000, S. 74f.).
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Bestandteil jedes Nachdenkprozesses tiber Sprachen werden zu lassen. Dieser so
genannte Muttersprachenunterricht ist aber de facto fiir viele Schiiler und Schiile-
rinnen ein Deutsch als Zweitsprache-Unterricht (DaZ). Diesen Aspekt miissen wir
mitdenken, wenn wir iiber eine Kultur der Mehrsprachigkeit im Unterrichtsfach
Deutsch reflektieren.

Ein Perspektivenwechsel ist also gefragt: Einen solchen Perspektivenwechsel hat
die — bis dahin vorwiegend an monolingualen deutschen SchiilerInnen orientierte —
Deutschdidaktik? der letzten Jahre eingeleitet, indem sie betont, dass nur ein inter-
kultureller Sprach- und Literaturunterricht zur Wahrnehmung des »Anderen« und
damit zu interkulturellem Lernen beizutragen vermag.

Vor allem das immer stdrker verfolgte Konzept einer interkulturellen Sprachdi-
daktik zielt darauf, an Stelle der alten (monolingualen) eine neue (multilinguale)
Kultur zu etablieren, zu der die deutsche Sprache, ihre Standardvarietdten, Dialekte
und Soziolekte ebenso gehdren wie die schulischen Fremdsprachen und die Spra-
chen der Minderheiten (vgl. R6sch 2000, S. 39).

Erst zogerlich finden diese Ansidtze jedoch Berticksichtigung bei der Gestaltung
von schulischen Lehrpldnen und noch viel zu selten wird - sieht man von einigen
innovativen Unterrichtsprojekten ab3 — bewusstes Zulassen und Foérdern von Viel-
sprachigkeit in jedem Unterrichtsfach, besonders aber auch im Fach Deutsch, als
wertvolle Chance interkulturellen Begegnens und Lernens genutzt.

Die Reform der AHS- Oberstufe gibt jedoch Anlass zu neuer Hoffnung, indem im
Lehrplan der Wert Sprachlicher Bildung besonders betont wird.

Sprachliche Bildung soll nun nicht mehr nur in der als Muttersprache vorausge-
setzten deutschen Sprache erfolgen, sondern — und das ist das Neue daran — auch
unter Einbeziehung der anderen Herkunftssprachen der Lernenden sowie des in-
ternationalen Kontextes, in dem die deutsche Sprache steht.

Aus dieser Sicht ergibt sich die Notwendigkeit, Deutschunterricht so zu gestalten,
dass sowohl Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache wie auch deutschsprachige Kin-
der in ihrer sprachlichen Bildung gleichermalen geférdert werden. In einem die-
sem Ansatz verpflichteten Konzept, in dem Deutsch als Zweitsprache als integrati-
ver Teil des Deutschunterrichts verstanden wird, steht das Bemiihen im Vorder-

2 Folgende Publikationen seien hier (in alphabetischer Reihung) exemplarisch fiir viele weitere ge-
nannt: Griesmayer/Wintersteiner 2000; Steinig/Huneke 2002 (dort Kapitel 9: Mehrsprachigkeit
im Deutschunterricht, S. 184-120). In ide 3/1996 »Kleine Literaturen« wurde die lange Zeit selbst-
verstdndliche Ausrichtung des Literaturunterrichts auf die deutschsprachige Literatur in Zweifel
gezogen und auf den Reichtum 6sterreichischer Literatur in anderen Sprachen verwiesen. In ide
1/1997 »Interkulturalitdt im Deutschunterricht« wie auch in ide 3/1997 »Fremde Muttersprachen
Deutsch« wurde die Ausrichtung des Sprachunterrichts auf innere wie duflere Mehrsprachigkeit
gefordert, mit ide 3/2002 »Sprachaufmerksamkeit/Language Awareness« schlieflich ein Konzept
vorgestellt, das sich interkultureller sprachlicher Bildung verpflichtet fiihlt.

3 Eine kleine Auswabhl stellen jene Unterrichtsmodelle und -projekte dar, die sich in den folgenden
ide-Themenheften finden: »Interkulturalitat im Deutschunterricht« (Heft 1/1997,Jg. 21.), »Fremde
Muttersprachen Deutsch« (Heft 3/1997, Jg. 21.) »Sprachaufmerksamkeit« (Heft 3/2002, Jg. 26).
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grund, Grenzen zwischen Sprachen und Kulturen zu iberwinden und interkulturel-
le Begegnungen erlebbar werden zu lassen. Welche Bedeutung dabei der Sprache —
man miisste vielleicht korrekter formulieren: den Sprachen — zukommt, thematisiert
Jorg Roche, wenn er meint:

In Wirklichkeit konnen nur Prozesse interkultureller Anndherung zu TRANSKULTURELLER
Harmonie und dauerhaftem Frieden auf der Welt fiihren. Diese Prozesse fangen mit der Kom-
munikation tiber kulturelle Grenzen hinweg an, und sie werden auch nur durch diese am
Laufen gehalten. Der Sprache kommt somit eine der Hauptrollen beim Zustandekommen
interkulturellen Verstehens und der Sicherung transkultureller Harmonie zu. Das Lernen und
Lehren von Sprachen ist daher eines der wichtigsten politischen Instrumente unserer Zeit, auch
wenn diese Tatsache von Politikern weitgehend ignoriert und ihre Signifikanz selbst von
Sprachlehrerinnen und -lehrern héufig verkannt wird. (Roche 2001, S. 4)

2. Interkulturalitéit und Deutschunterricht? — Abenteuer Sprachen durch inter-
kulturelle Begegnungen

Wenn heute betont wird, dass das Erlernen einer oder mehrerer Fremdsprache(n)
im Zeitalter der europdischen Integration eine wirtschaftliche Notwendigkeit sei
und bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt erdffne, so mag ein derartiger pragma-
tischer Gesichtspunkt zwar Fremdsprachenunterricht legitimieren, die unmittelba-
re Faszination fremder Sprachen sei damit — so Werner Wintersteiner (vgl. 2001,
S. 106) — aber Jugendlichen nicht vermittelbar, weil sie fiir diese auch nicht erlebbar
werde. Genau darum aber sollte es gehen: Neue Sprachen als Erleben neuer Welten
zu sehen und (innere wie dullere) Mehrsprachigkeit schlieBlich — fernab jeder Nut-
zen-Kosten-Rechnung - als Bereicherung menschlichen Lebens zu empfinden. Dies
setzt jedoch voraus, dass wir den Mythos von der Einsprachigkeit und der Uberle-
genheit unserer eigenen Sprache ebenso {iberwinden wie den monolingualen Habi-
tus in unseren multikulturellen Schulen (vgl. Gogolin 1994). Dieser Prozess kommt
dort in Gang, wo sich Muttersprache durch die Kenntnis anderer Sprachen relativiert.

2.1. Deutschunterricht und Sprachaufmerksamkeit/Language Awareness

Welche Konsequenzen ergeben sich nun daraus fiir den Deutschunterricht? —
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht zu berticksichtigen verlangt Sprachaufmerk-
samkeit bzw. —um es mit einem Anglizismus zu formulieren — Language Awareness.
Aus Platzgriinden kann hier nicht in allen Details auf die Entwicklung dieses Be-
griffes eingegangen werden, eine skizzenhafte Darstellung soll daher gentigen4:
Unter dem Namen Language Awareness wurde in den 70er Jahren in Grof3britan-
nien eine Konzeption entwickelt, die zundchst den schlechten Ergebnissen eng-

4 Ausfiihrliche Informationen dazu finden sich beispielsweise im Beitrag von Sigrid Luchtenberg:
Mehrsprachigkeit und Deutschunterricht: Widerspruch oder Chance? Zu den Moglichkeiten von
Language Awareness in interkultureller Deutschdidaktik (2002).
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lischer SchiilerInnen im Englisch- und Fremdsprachenlernen entgegenwirken
sollte (vgl. Luchtenberg 2002, S. 29).

Ausgehend davon, dass auch in Grof3britannien Mehrsprachigkeit der Normalfall
an den Schulen ist, wurde die Konzeption schlieBlich erweitert zu Languages
Awareness und Languages and Cultural Awareness.

Mit Critical Language(s) Awareness wurden schlieBlich Sprachmissbrauch und
sprachliche Diskriminierung miteinbezogen (vgl. Luchtenberg 2002, S. 30).

Die britische Konzeption von Language Awareness wurde zunichst in der Fremd-
und Zweitsprachendidaktik starker rezipiert als in der Deutschdidaktik, wo sie — seit
den 90er Jahren — vor allem im Lernbereich Reflexion iiber Sprache eine Rolle spielt.

Hier kann das Interesse an Sprache aus der Beschiftigung mit der deutschen
Sprache, ihrer inneren Mehrsprachigkeit, aber eben auch im Umgang mit Sprachen-
vielfalt entstehen und gefordert werden. Oder anders formuliert: Das Deutsche ver-
fiigt tiber einen grofen Anteil an Varietdten, die neben den schulischen Fremdspra-
chen und allen Herkunftssprachen der Lernenden ebenfalls Teil einer Beriicksichti-
gung von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht sind (vgl. Luchtenberg 2002,
S. 30f.).

Unter Sprachaufmerksamkeit/Language Awareness konnen wir also ein sprachdi-
daktisches Konzept verstehen, dem es darum geht, interkulturell sprachliche Bil-
dung im (Deutsch)Unterricht entwickeln und férdern zu helfen, indem

die reale Sprachenvielfalt in der Klasse bewusst gemacht wird;

Sprache ganzheitlich einbezogen und damit alle Phdnomene von Lauten bis zu

Texten beriicksichtigt werden;

Varietdten der deutschen Sprache genauso aufgegriffen werden wie andere in

den Klassen gesprochene Sprachen;

Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache wie auch deutschsprachige Kinder in ih-

rer (sprachlichen) Entwicklung gleichermalien unterstiitzt werden;

die enge Bindung von Sprache und Kultur an Beispielen kulturell unterschiedlich

besetzter Begriffe und idiomatischer Wendungen thematisiert wird;

Zwei- und Mehrsprachigkeit als private wie berufliche Chance vor dem Hinter-

grund von sprachlichem Ethnozentrismus reflektiert wird (vgl. R6sch 2000, S. 39;

Rastner 2002, S. 5).

2.2. Mehrsprachigkeitsdidaktik — Beispiele

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, an einigen authentischen Beispielen
aus der Kindersprache und dem (Deutsch)Unterricht zu erdrtern, wie sich Sprach-
aufmerksamkeit und Sprachbewusstheit aulern.

2.2.1. Spontane AuRerungen von Sprachaufmerksamkeit

Sprachaufmerksame AuRerungen kommen potentiell in allen Situationen und in je-
dem Alter vor. Ich beginne mit einem sehr personlichen Beispiel:
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»Sie redens oba gonz ausldnderisch!«

Diese Feststellung eines Elfjahrigen, mit dem ich mich auf einem meiner Spazier-
gidnge im Jahr 2002 privat unterhalte und der ganz offensichtlich seine eigene, stark
dialektal gepragte Alltagssprache von meiner umgangssprachlich gefarbten (6ster-
reichischen) Standardsprache abgrenzt, zeigt — vermutlich als ein Beispiel von vie-
len —, wie friih ungesteuerte, d.h. nicht durch schulischen Sprachunterricht gelenk-
te, Sprachaufmerksamkeit einsetzt. Mein elfjahriger Begleiter konstatiert aufgrund
der teilweise unterschiedlichen Klangbilder, dass seine Sprachverwendung nicht
mit der meinen iibereinstimmt und wird so — ohne es natiirlich benennen zu kén-
nen — darauf aufmerksam, dass es innerhalb der deutschen Sprache unterschiedli-
che Sprachebenen gibt.

Mehr noch als einsprachige haben zwei- und mehrsprachige Kinder Anlass, aus
dem Gebrauch zweier Sprachen ein Differenzbewusstsein zu entwickeln. Das kann
frith beginnen, wie beispielsweise Ingelore Oomen-Welke in ihren Freiburger Studi-
en zeigt, denen das folgende Beispiel (vgl. ide 3/2002, S. 56) entnommen ist:

Der vierjihrige Ken redet den deutschen Opa mit dem japanischen Namen »O-DSCHI-SAN« an
und lacht dabei heftig; moglich, dass er die Fehladressierung als Spafs versteht.

Spétestens ab drei Jahren fragen zweisprachige Kinder bewusst nach der anderen
Sprache: »Papa, wie sagst du Blume?« Auch wenn sich eine Sprache langsamer ent-
wickelt und als schwécher eingestuft wird, kann metasprachliche Bewusstheit pro-
duktiv werden fiir das Sprachenlernen, weil der Ansatz begriffen ist. Es entstehen
eine naive Methodik des Vergleichens sowie aus dem Kontext geldste Generalisie-
rungen fiir beide Sprachen. Ziel sprachlicher Bildung sollte es sein, diese Vorausset-
zungen fruchtbar zu machen und von subjektiven in objektivere Erkenntnisse zu
leiten (vgl. Oomen-Welke 2002, S. 56).

Spontane Auferungen zu Sprachfragen nehmen jedoch mit zunehmendem Alter
wieder ab, wie Oomen-Welke (vgl. 2002, S. 56) vermutet deshalb, weil Kinder und Ju-
gendliche darauf kein entsprechendes Echo finden oder teilweise sogar abgewiesen
werden, sowohl von Eltern (»Nerv mich nichtl«) als auch von Lehrpersonen (»Das
gehort jetzt nicht hierher! Bleib beim Themal«).

2.2.2. Sprachaufmerksamkeit im Deutschunterricht

Ausgehend von der faktischen Mehrsprachigkeit und Plurikulturalitét fast aller Klas-
sen entwickelte Ingelore Oomen-Welke einen Ansatz, der die vorhandene Zwei-
oder Vielsprachigkeit der anwesenden Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt, fiir
Lehrende praktikabel ist und den Deutschunterricht inhaltlich und methodisch be-
reichert. Eine solche »Mehrsprachigkeitsdidaktik« geht also von zwei Grundgréf3en
aus: dem Vorhandensein mehrerer Sprachen in der Klasse und einer daraus resultie-
renden Sprachaufmerksamkeit.
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Methodisch steht der — spontane oder angeleitete — Sprachenvergleich im Mittel-
punkt, der zu neuen Einsichten tiber die deutsche Sprache, aber auch zur Vielfalt
von Sprachen fiihrt, wobei der Zugang zu Mehrsprachigkeit in mehreren, doch ne-
beneinander zu praktizierenden Stufen erfolgen kann (vgl. Oomen-Welke, hier zi-
tiert nach Luchtenberg 2002, S. 32):

Andere Sprachen zulassen

Aufmerksamkeit erkennen

Vorschlédge aufgreifen

Sprachen herbeiholen

Sprachvergleich

Sich auf Fremdes einlassen

Anderem Sinn zutrauen

Andere Sprachen zulassen

Dass in deutschsprachigen Liandern alle Kinder in deutschsprachigen Schulen die
deutsche Sprache lernen und auch lernen sollen, damit sie in dem Land, in dem sie
leben, handlungsfahig werden, bleibt umstritten.

Trotzdem sollen aber auch die anderen Sprachen — Sprachvarietidten des Deut-
schen wie andere (fremde) Herkunftssprachen der Jugendlichen — ihren festen Platz
im Unterricht haben. Dass dies leider nicht immer der Fall ist, zeigen zwei kleine
Beispiele, wovon das erste nicht im schulischen Umfeld, aber auch in einer Bil-
dungsinstitution, dem Kindergarten, angesiedelt ist:

Eine deutsche Kindergértnerin verbietet zwei zweisprachigen Méddchen, mitein-

ander Franzosisch zu sprechen. Den Eltern gegeniiber argumentiert sie, die Mad-

chen hitten dabei gelacht, vermutlich iiber sie, und sie miisse doch die Aulerun-
gen der Kinder kontrollieren konnen (vgl. dazu den Plenarvortrag von Rupprecht

Baur beim Symposium »Deutschdidaktik« in Berlin 1996, hier zitiert nach Oo-

men-Welke 1997, S. 36).

Das zweite Beispiel: Hier ldsst die Lehrerin die Nebenkommunikation zweier

Schiilerinnen, die sich wihrend des Unterrichts in ihrer Herkunftssprache Tiir-

kisch unterhalten, nicht zu. Hinter dem Verbot anderer Sprachen —hier eben dem

Tirkischen - steht vermutlich die Angst der Lehrerin vor Kontrollverlust (Beispiel

von Kroon/Sturm, zitiert nach Oomen-Welke 1997, S. 36).

Sprachaufmerksamkeit erkennen

Betrachten wir aber die Beitrdge der SchiilerInnen inhaltlich, dann stellen wir fest,
dass sie sehr oft viele Mitteilungen {iber Sprache(n) enthalten, weil Kinder und Ju-
gendliche tiber Sprache nachdenken, offensichtlich aufmerksamer fiir Sprache(n)
sind, als Lehrende es gemeinhin glauben. Uber Sprache nachzudenken aber ist
Sprachkultur.

Dazu drei Beispiele aus der Sammlung von Ingelore Oomen-Welke (vgl. ide
1/1997, S. 38-39), die ich im Folgenden zu interpretieren versuche:
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Sprachsystem (12-Jahriger, Herkunftssprache Deutsch)

»Sag mal, hat Biirokratie eigentlich was mit Biiro zu tun?« (lacht ungléubig)

Sprachgebrauch (Lehrerin mit tiirkischen SchiilerInnen, Thema: Sachunterricht
»Bahnhof«)

A:Wo sind die Fahrkartenautomaten /5

B: Hier\6

S:Ist das eine Frage/

S: Hier/

L:Was kommt denn eigentlich immer nach Fragen/
S: Fragezeichen\

M: Antwort\

P: Rechnung\

Was ldsst sich aus diesem Beispiel ablesen? — Versuch einer Interpretation:

A stellt eine Frage und B hat ganz offensichtlich die Sprecherintention erkannt,
indem er darauf eine Antwort formuliert, eben »hier«.

S begibt sich auf eine metasprachliche Ebene und hinterfragt, ob es sich — und
sie/er bezieht sich dabei offensichtlich auf die von B gegebene Antwort »hier« —
nicht um eine Frage handelt,

worauf sich schlieflich die Lehrerin einschaltet und danach fragt, was denn nach
Fragen immer komme und dazu ganz unterschiedliche Antworten der SchiilerIn-
nen erhilt.

S geht von einem orthographischen Gesichtspunkt aus, wenn sie/er meint, dass
jede Frage mit einem Fragezeichen abgeschlossen werden miisse, M hat mit
»Antwort« wohl eher den kommunikativen Aspekt im Auge, wéhrend P offen-
sichtlich bestimmte Erfahrungsmuster im Kopf hat und von kommunikativen Si-
tuationen ausgeht, in denen nach Fragen (vielleicht: »Kann ich zahlen?«) immer
eine Rechnung présentiert wird.

Wirkung sprachlicher AufSerungen (10- bis 11-Jihrige, Herkunftssprache Tiirkisch)

5
6

Hiis: Bei wemmer fertig sind schrei ich immer raus\
Cha: ahja/dann kriegst du Schimpfe manchmal\
Hiis: ja halt’s Maul oder sowas\

Yas: halt's Maul sagt er nicht/ sei still\

Nim: halt’s Schnabel\

Has: halt dein Mund sagt er\

Nim: Schnabel au\

Hal: Herr P. sagt immer so schlechte Worter\ gell\

/| = steigender Ton
\ = fallender Ton
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Was beobachten wir an diesem Beispiel? — Die Gruppe Elfjdhriger diskutiert die
Sprachverwendung ihres Lehrers und sie entdecken, dass zur Realisierung einer be-
stimmten Sprecherintention (ndmlich fiir Ruhe in der Klasse zu sorgen) verschiede-
ne Worter zur Verfiigung stehen, die aber ganz offensichtlich unterschiedlich emp-
funden werden. Dabei reicht die Palette von der gehobenen Sprachform »sei still«
und einer etwas tieferen Stilebene »halt den Mund« bis zu »halt’s Maul« und »halt’s
Schnabelg, die zumindest von einem Jugendlichen explizit als »schlechte Worter«
klassifiziert werden, vielleicht auch deshalb, weil er von Erwachsenen dazu angehal-
ten wird, diese Worter selbst nicht zu gebrauchen. Wie der Lehrer tatsdchlich
spricht, dariiber kénnen wir nur mutmaRen, aber schenkt man den Aussagen der
Schiiler Nim und Hal glauben, so handelt es sich wohl um »halt den Schnabel« (Nim
ldsst sich nicht irritieren und wiederholt das Wort »Schnabel«, Hal scheint ihn mit
seiner Aussage darin zu bekraftigen).

Typen dieser Reflexion finden sich haufig bei monolingual-deutschsprachigen
Schiilerlnnen, von denen viele aus sprachintensivem Milieu stammen, und bei bi-
lingualen Jugendlichen aller Schichten. Kiinftige LehrerInnen dahingehend auszu-
bilden, die Aufmerksamkeit der Schiilerlnnen auf Sprachen tiberhaupt zu erkennen
und aufzunehmen, sollte daher ein wesentliches Ziel der Berufsausbildung sein.

Vorschlédge aufgreifen

In vielen Auerungen der SchiilerInnen stecken also Vorschlige, tiber Sprache zu
sprechen. Angebote wie beispielsweise das folgende Beispiel laden zum Sprachen-
vergleich ein:

Mehrsprachige Klasse, Grundschule/dsterreichische Volksschule

Vasiliki: Wenn ich griechisch Katze sage\ dann hei3t das/ setz dich\
Daniel: Und was heil$t dann Katze/

Kristina: Gata\

Patrizia: Jaja und italienisch auch gatta\

Montse: el gato/ el gato/

Pierangelo: gatto gibt’s italienisch auch\

Saadet: Tiirkisch ist kedi\ sigan heil$t Maus\

Die Kinder erkennen in den Bezeichnungen fiir ein Tier — eben »Katze« — Ahnlich-
keiten und Verschiedenheiten der Lautform in mehreren Sprachen und werden da-
rauf aufmerksam, dass dhnliche Lautformen in verschiedenen Sprachen nicht das-
selbe bedeuten. Aus dem umfassenden Feld falscher Freunde, der faux amis (Laut-
gleichheit bei Bedeutungsverschiedenheit), konnten exemplarisch noch die folgen-
den Beispiele angefiihrt werden: dt. kalt - ital. caldo (warm), dt. Firma— span. Firma
(Unterschrift), franz. Selle (Sattel) — span. Sello (Stempel).
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Andere Sprachen herbeiholen

So wertvoll auch die zufilligen reflektorischen Auerungen von SchiilerInnen sind,
so muss in jedem (Sprach)Unterricht angeleitete, d.h. geplante, Sprachreflexion im
Mittelpunkt stehen.

Reflexion wird am besten durch Vergleich — etwa von Wortbildungen oder von
syntaktischen Strukturen — stimuliert. Ich greife hier ein Beispiel zur Syntax auf (vgl.
Oomen-Welke 1997, S. 42).

Ein Satz — mehrere Sprachen (mehrsprachige Klasse)

Hier konnen die SchiilerInnen aufgefordert werden, einen deutschen Satz in ihren
jeweils verschiedenen Herkunftssprachen zu formulieren, wie etwa:

Dieses Tier ist ein Frosch.

Bu hayvan kurbagadir. (Tiirkisch)
See loom on konn. (Estnisch)
Toto zvir je zdba. (Tschechisch)

Worin besteht der Erkenntnisgewinn?
Man erkennt erstens, dass derselbe einfache Satz in verschiedenen Sprachen
durch drei, vier oder finf Worter ausgedriickt wird.
Dies kommt beispielsweise daher, dass das deutsche Wort »ist« nicht in allen
Sprachen eine Entsprechung hat und braucht, weil die Gleichsetzung zweier Be-
zeichnungen unmittelbar erfolgt.
Dieses Beispiel fithrt aber auch zum Nachdenken iiber Sprachen, die Artikel
bendtigen und artikellose Sprachen.
Vergleichen kdonnte damit zu einer stindigen Methode im Unterricht werden (Ich
spreche Deutsch — Parlo Italiano).

Sprachenvergleiche — Textvergleiche

Die Methode des Sprachenvergleichs ist ausbaubar, wobei die sprachvergleichende
Arbeit an Texten die anspruchsvollste sein diirfte. Zweisprachige Texte darauthin zu
untersuchen, ob die Entsprechungen genau sind, wie Inhaltliches ausgedriickt wird,
verlangt ein hohes Mal} an Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit. — Aus
Platzgriinden verzichte ich an dieser Stelle auf ein Beispiel, verweise jedoch auf die
Fiille an Texten? aus der Migrationsliteratur, wie sie etwa von Heidi Rosch (vgl. 1995,
S. 299 ff.) zusammengetragen und zum Gegenstand ihrer Reflexionen wurden.

7 So finden sich etwa auch zahlreiche Textbeispiele im ide-Themenheft 3/2002 »Sprachaufmerk-
samkeit/Language Awareness.
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Das eben Dargestellte, 1dsst wohl den Schluss zu, dass es ein spannendes Gebiet ist,
auf das wir uns gerade auch im Deutschunterricht als Lehrende gemeinsam mit den
SchiilerInnen begeben kénnen und sollen. Alle Beteiligten lernen durch Verglei-
chen, Experimentieren, Entdecken, Erkennen, dass Sprachen ganz unterschiedlich
funktionieren. Ein so verstandener Sprachenunterricht geht weit iiber traditionellen
Sprachunterricht hinaus, weil er Erziehung zur Verstdndigung unter Menschen um-
fasst, denn:

Die symbolische Begegnung mit anderen in der Sprache muss die wirkliche Begegnung vor-
bereiten, begleiten und reflektieren. (Wintersteiner 2001, S. 106)

Sprachenlernen als Zugangsvermittler zu verschiedenen Kulturen — der eigenen wie
der fremden —, so sieht es auch Jorg Roche und fordert von einer Sprachforschung
und Sprachunterrichtsforschung, sich

[...] zunehmend mit den kulturellen Aspekten [...] sowie mit den Gemeinsamkeiten und
Unterschieden von Sprachen auseinanderzusetzen. (Vgl. Roche 2001, S. 8)

Sich auf Fremdes einzulassen, sich mit neuen Sinnwelten auseinanderzusetzen, die
bislang nicht Teil der eigenen Sinnwelt waren, fordert auch Ingelore Oomen Welke,
verweist jedoch darauf, dass zundchst einmal den anderen Sinn unterstellt werden
miisse. Durch das Einlassen auf andere Sprachen und Kulturen schirfe sich nicht
nur der Blick fiir zundchst noch Anderes und Fremdes, sondern man lerne dariiber
hinaus, Eigenes und Gewohntes neu zu sehen und zu verstehen (vgl. Oomen-Welke
1997, S. 45).

3. Bedeutet interkulturelle Kommunikation schon multikulturelles Verstehen?

Obwohl jedes kommunikative Handeln immer wieder Missverstdndnissen unterlie-
gen kann (vgl. Roche 2001, S. 7) und damit ein stindig vom Scheitern bedrohter Pro-
zess ist, hat dieser Prozess aber umso mehr Chancen auf Erfolg, je bewusster mit
Sprache(n), ihren Gemeinsamkeiten und Differenzen umgegangen wird (vgl. Win-
tersteiner 2001, S. 108).

Nachdenken iiber Sprache(n) wird somit zu einer wichtigen Vorbedingung fiir jede
Verstdndigung, wobei sich das Konzept Sprachaufmerksamkeit/Language Awareness
sowohl zur Besserung sprachlicher als auch zur Entwicklung interkultureller Kompe-
tenzen fiir den Unterricht eignet (vgl. Wintersteiner 2001, S. 108). Geht man von einer
engen Beziehung zwischen Sprache und Kultur aus, wie dies Jorg Roche (vgl. 2001, S.
16) vorschlédgt, dann ergibt sich daraus, dass kulturelle Aspekte alle Bereiche der Spra-
che (Pragmatik, Semantik, Grammatik, Gestik, Mimik) tangieren. Diese Tatsache ...

[...] macht es ja so schwierig, miteinander zu kommunizieren, und zwar nicht nur tiber kulturelle
Grenzen hinweg, sondern auch innerhalb einer Gemeinschaft mit dem gleichen kulturellen Hin-
tergrund. Zu viele Konnotationen und Interpretationen erschweren das gegenseitige Verstehen.
Um diese Schwierigkeiten zu vermeiden oder wenigstens einzudammen, gibt es verschiedene
Versuche sprachlicher Standardisierung [...], auch wenn sie bei weitem nicht dazu ausreicht,
problemlose Kommunikation zu gewéhrleisten. (Roche 2001, S. 17)
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Die Sprachfertigkeiten von Jugendlichen in der Weise zu schulen, dass sie — miind-
lich wie schriftlich — problemlos innerhalb ihrer eigenen Sprachkultur kommunizie-
ren kénnen, sich aber auch in anderen Sprachkulturen zuhause fiihlen, muss das
Ziel eines (interkulturellen) Sprachunterrichts sein.

»Was wéren die grof3en Erfolge ohne die kleinen?, ldsst ein dsterreichisches Ver-
sicherungsunternehmen in einem Werbespot fragen. Als Sprach(en)lehrerlnnen
kéonnten wir uns doch an diesem Werbeslogan orientieren, indem wir auch im
Sprach(en)unterricht die kleinen Etappensiege nicht aus den Augen verlieren, die
immer wieder dort erreicht werden, wo es gelingt, SchiilerInnen fiir sprachliche Viel-
falt zu sensibilisieren und auf eigene wie fremde Sprachen aufmerksam werden zu
lassen. Damit rede ich nicht einem perfektionistischen Streben hinsichtlich unserer
kommunikativen Handlungen das Wort, sondern betone das Spielen mit der Fremd-
heit, das dem Sprach(en)unterricht wertvolle Perspektiven zu eréffnen vermag.

In Anlehnung an Werner Wintersteiner lade ich dazu ein, den Prozess des Spra-
chenlernens — so mithsam dieser auch manchmal sein mag — als ein Abenteuer, als
eine Reise ins Ungewisse, als einen Erlebnisurlaub zu betrachten:

Man begegnet immer wieder Dingen, die man nicht erwartet, Unbekanntem, Lustigem,
Spannendem, auch manchem, das einen dngstigt und verschreckt. Wir alle kennen die
Situation, in der SchiilerInnen ein Wort, eine Wendung aus der Fremdsprache ganz komisch
vorkommt, und sie — zum Befremden der Muttersprachler — schallend zu lachen beginnen. Wir
sollten diese Befremdung nutzen, um die Faszination des Sprachunterrichts wieder bewusst zu
machen, das Abenteuer Sprache auch als Abenteuer zu gestalten. [...] Als Vorbilder, die uns
dabei ermutigen, und zugleich als Ausgangspunkt fiir dieses Abenteuer schlage ich Texte vor, die
schon durch ihre Gestalt befremden, absichtlich oder nicht, und die uns eine Ahnung der realen
Vielsprachigkeit vermitteln. (Wintersteiner 2001, S. 99)

4. Schlussbemerkung

In meinen Ausfithrungen habe ich — ausgehend vom Muttersprachenunterricht
Deutsch — deutlich zu machen versucht, dass die Bertiicksichtigung und Einbezie-
hung von innerer wie dulerer Mehrsprachigkeit in allen Schulfdchern, besonders
aber auch im Unterrichtsfach Deutsch, zu den wichtigsten Aufgaben Sprachlicher
Bildungim 21. Jahrhundert gehort.

Ausgehend vom Konzept Sprachaufmerksamkeit/Language Awareness konnte an
konkreten Beispielen gezeigt werden, dass Integration von Mehrsprachigkeit in den
(Deutsch)Unterricht in umfassender Weise zu Sprach(en)einsichten beitrdgt und mo-
no- wie multilinguale Kinder zu einem gegenseitigen Voneinander-Lernen anregt.

Inwieweit es in Gegenwart und Zukunft gelingt, den Stellenwert von Mehrspra-
chigkeit in Gesellschaft und Schule zu férdern und zu stirken, um Lernende auf das
Leben in einem mehrsprachigen Europa und einer globaler werdenden Welt vorzu-
bereiten, hidngt von gesetzlichen und institutionellen Rahmenbedingungen, vom
didaktischen Geschick der SprachlehrerInnen, die sich als Sprachenlehrerlnnen be-
greifen sollten, und nicht zuletzt auch ganz entscheidend vom Sprachwollen jeder
einzelnen Sprecherin und jedes einzelnen Sprechers ab.
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Manuela Glaboniat

Sprachbegegnungen auf Schreibtischen
von Entscheidungstragern
Ein Plddoyer fiir international vergleichbare

Sprachbeschreibungsstandards

Nicht zuletzt auf Grund der Erweiterung und des Zusammenwachsens der euro-
pdischen Union hat die Mobilitédt in Europa sehr zugenommen. Menschen wech-
seln immer o6fter grenziiberschreitend ihre Berufsstandorte, Ausbildungsstétten
und Lebenswelten. Fremdsprachliche Kompetenzen spielen dabei natiirlich eine
bedeutende Rolle, entscheiden sie nicht selten {iber das Gelingen oder Scheitern im
fremdsprachigen Umfeld.

Ein gutes Beispiel der zunehmenden Mobilitét ist die Situation an den Univer-
sitditen: Immer mehr Studierende bewerben sich fiir Studienpldtze im fremdspra-
chigen Ausland, absolvieren dort ein bis zwei Semester oder auch ein ganzes Studi-
um, legen Praktika ab, machen erste Berufserfahrungen und verbessern nebenbei —
gewissermallen als positiven Begleiteffekt — ihre Fremdsprachenkenntnisse. Mehr-
sprachigkeit 6ffnet berufliche Chancen und ist auch ein offizielles Ziel der euro-
pdischen Sprachenpolitik.

Somit gehort es bereits zum Alltag, dass sich auf den Schreibtischen von Ent-
scheidungstragern im Bildungsbereich verschiedenste Diplome, Zeugnisse, Zertifi-
kate, Kursbestidtigungen und Belege von Sprachaufenthalten »begegnens, die im
Grunde alle ein Ziel haben: die sprachlichen Kompetenzen von Studienwerbern zu
beschreiben und jene Informationen zu liefern, die Verantwortliche brauchen, um
Entscheidungen (Aufnahme an einer Universitét, Zulassung zu einem bestimmten
Studium, Vergabe von Stipendien usw.) zu treffen.

MANUELA GLABONIAT leitet den Fachbereich Deutsch als Fremdsprache am Institut fiir Germanistik
der Universitédt Klagenfurt. Universitétsstrale 65-67, A-9020 Klagenfurt.
E-Mail: manuela.glaboniat@uni-klu.ac.at
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Aber nicht nur Verantwortliche im Bildungsbereich, sondern auch Entschei-
dungstriger am Arbeitsmarkt oder — besonders heikel — im migrationspolitischen
Kontext (Nachweis von Sprachkenntnissen fiir den Erhalt von Aufenthaltsbewilli-
gungen, Staatsbiirgerschaft u.A.) kennen das Problem: Die meisten dieser Beschei-
nigungen sind im Grunde von geringem Aussagewert, wenn nicht sogar nichtssa-
gend, wie die folgenden Beispiele zeigen:

Beispiel 1: Osterreichische Maturazeugnisse

Eine internationale Handelsagentur sucht eine Mitarbeiterin mit sehr guten Franzosisch-
kenntnissen in Wort und Schrift. Drei Personen kommen in die engere Auswahl, alle haben
ein osterreichisches Maturazeugnis mit den Noten sehr gut in Franzosisch. Doch alle be-
suchten verschiedene Schultypen (AHS, Handelsakademie, Waldorfschule) und hatten un-
terschiedlich lange Franzosischunterricht (zwischen acht und vier Jahren), mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten und unterschiedlichen Abschlusspriifungen bei der Matura.
Und dann gibt es fiir den Job noch eine Bewerberin, die gar nicht in die engere Auswahl
kommt: Sie spricht aus familidren Griinden Franzosisch nahezu perfekt, hat im Matura-
zeugnis aber nur eine Drei (Befriedigend): sie konnte bei der schriftlichen Matura ein Ge-
dicht nicht richtig interpretieren und verwechselte beim miindlichen Teil die franzdsischen
Literaten des 19. Jahrhunderts mit denen des 18. Jahrhunderts.1

Beispiel 2: Maturazeugnis einer Schweizer Schule?
Das franzosischsprachige Maturazeugnis eines Studienwerbers aus Bienne/Biel (franzosisch-
sprachige Westschweiz) weist in den sprachlichen Fachern folgende Noten auf:

Francais (Muttersprachenunterricht Franzosisch) 4
Allemand (erste Fremdsprache Deutsch) 5.5
Anglais (zweite Fremdsprache Englisch) )

Der Maturant mochte im deutschsprachigen Ausland studieren und bewirbt sich daher fiir
einen Studienplatz an einer deutschen Universitét fiir sprachliche Fécher. Wie geht die Uni-
versitdt mit seiner Bewerbung um?

Hier die Fakten zur Person, die aus den Noten NICHT ersichtlich sind: Der Studienwerber ist
in der zweisprachigen Region an der Sprachgrenze in Biel/Bienne und Fribourg/Freiburg
aufgewachsen, hat die Primarschule und die Sekundarschule auf Deutsch absolviert, seine
Muttersprache ist Deutsch. Um seine Franzosischkenntnisse zu optimieren, wechselte er
zur Erreichung der Maturitét fiir vier Jahre an die franzosische Abteilung der technischen
Berufsmittelschule in Biel/Bienne und integrierte sich als einziger Student mit deutscher
Muttersprache in einer rein franzosischsprachigen Klasse. Obwohl er mit Deutsch als Mut-
tersprache aufgewachsen ist, wird ihm im Zeugnis Franzdsisch als Muttersprache mit einer
»bescheidenen« Note bestétigt, in Deutsch bekommt er eine recht gute Note, man glaubt
aber, dies sei fiir ihn eine Fremdsprache.

Ahnlich ergeht es zwei Mitschiilern: der eine, mit der Muttersprache Bosnisch, der andere
zweisprachig aufgewachsen mit Albanisch und Tiirkisch. Beide sind seit dem 14. Lebens-
jahr in der Schweiz und weisen im Maturazeugnis mittelmé&Rige bis sehr schlechte Noten in
den sprachlichen Féchern Franzésisch, Deutsch und Englisch aus, ihre eigentlichen Erst-
sprachen Bosnisch, Albanisch und Tiirkisch werden im Zeugnis nicht erwédhnt.

1 Dieses authentische Beispiel stammt aus der Erzéhlung der Personalchefin einer internationalen
Handelsagentur und wurde bereits im Artikel Glaboniat 2003 erwéhnt.
2 Fir die Beispiele und die konstruktiven Diskussionen zu diesem Thema danke ich Martin Miiller.
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Beispiel 3: Unterschiedliche Nachweise aus verschiedenen Landern

An einer Osterreichischen Universitét stapeln sich auf dem Schreibtisch der zustdndigen
Person fiir die Anrechnung von Nachweisen fiir Deutschkenntnisse verschiedene Doku-
mente: eine Kursbestédtigung einer dsterreichischen Volkshochschule mit dem Pradikat
»hat am Kurs Deutsch 6 teilgenommenc, ein polnisches Maturazeugnis mit dem Eintrag
»Jezyk Niemiecki (Deutsch) Note 4«, ein marokkanisches Abiturzeugnis mit dem Eintrag im
Fach Deutsch »12 Punkte«, ein Abschlusstest einer Sprachschule aus China mit einer Punk-
tezahl von 40.

Auf Grund solcher und dhnlicher Informationen soll entschieden werden, ob die einzelnen
Personen fiir ein Studium in Osterreich {iber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigen.

All diese Beispiele zeigen deutlich, das allgemein bekannte und nicht erst seit PISA
immer wieder diskutierte Dilemma: die Fragwiirdigkeit und den mangelnden Infor-
mationsgehalt von Sprachkenntnisnachweisen und Noten. Abgesehen von den
nicht vergleichbaren Leistungsbeurteilungen sind auch die Bewertungssysteme in-
ternational unterschiedlich: Wihrend in Osterreich und Deutschland die Note 1 ein
»Sehr Gut« bedeutet, wire dies zum Beispiel in der Schweiz ein glattes »Nichtgenii-
gend«, und im Unterschied zu Osterreich haben die Schweiz und Deutschland eine
sechsteilige Notenskala. Soweit aber erst einige Divergenzen im deutschsprachigen
Raum. International wird der Vergleich von Beurteilungen um ein Vielfaches
schwieriger. So miisste man beispielsweise in Bezug auf die oben angefiihrten Bei-
spiele wissen, dass man auch in Polen sechs Noten (mit 1 als schlechtester Note) hat
oder in Marokko die héchste und somit beste Punkteanzahl 12 ist.

Um valide, zuverldssige und somit vergleichbare Aussagen iiber Fremdsprachen-
kenntnisse einer Person machen zu konnen, ist daher in erster Linie einmal ein Ver-
gleichssystem notwendig, das auf einfache, transparente und verstdndliche Weise
eine moglichst prizise Interpretation bzw. »Umrechnung« der verschiedenen Beur-
teilungen zuldsst. Anders ausgedriickt: Vergleichbarkeit und Transparenz kann nur
funktionieren, wenn es sowohl innerhalb einer Sprache als auch spracheniibergrei-
fend so etwas wie »gemeinsame Beschreibungsstandards und Malieinheiten« gibt.

1. Brauchen wir nach dem Euro auch noch eine gemeinsame Wihrung fiir
Fremdsprachenkenntnisse?

Aus der Sicht des Testens und Evaluierens von Fremdsprachenkenntnissen lautet
die Antwort: Ja. Um Sprachkenntnisse vergleichbar zu machen, miissen sie erst ein-
mal spracheniibergreifend, transparent und verstdndlich beschrieben werden koén-
nen. Und um Sprache messbar zu machen, muss ein Progressionsmodell mit ver-
schiedenen Niveaustufen als gemeinsame Grundlage dienen, das zur Orientierung
wie eine Umrechnungstabelle herangezogen werden kann (vgl. Studer 2004).

Nicht zuletzt genau dieser Problematik der Transparenz und Vergleichbarkeit
nahm sich der Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit des Europarats an. In einem
langjdhrigen Prozess wurde unter Beteiligung einer Vielzahl von Institutionen und
Expertlnnen ein Dokument erarbeitet, das heute, etwa sechs Jahre nach seiner Pu-
blikation in englischer und franzdsischer Sprache, bereits den Status eines »Klassi-
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kers« geniel3t: der Gemeinsame europdiische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), der
im Jahr 2001 auch in deutscher Sprache erschienen ist.

2. Der gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen oder ein System
von »Kannbeschreibungen« zur Deskription von Sprachkenntnissen

Diese umfangreiche Publikation behandelt viele wichtige Themen zum Bereich
Lehren, Lernen und Beurteilen von Fremdsprachen, in Bezug auf die eingangs er-
wihnten Fallbeispiele stehen dabei immer wieder die Begriffe Transparenz, Ver-
gleichbarkeit und Kohdrenz im Mittelpunkt.

Transparenz ist notwendig, um sichtbar zu machen, was ein Lernender mit bzw.
in der Sprache leisten kann, wodurch Vergleichbarkeit erst erméglicht wird. Ver-
gleichbarkeit von Kompetenzen bzw. deren Um- bzw. Beschreibung (anhand von No-
ten, Punkten, verbalen Beschreibungen etc.) ist notwendig im Berufsleben, im Bil-
dungsbereich und iiberall dort, wo diese »Kompetenzbeschreibungen« mit Berechti-
gungen, Zukunftsentscheidungen, Selektion u. A. verbunden sind. Kohdirenz ist not-
wendig, um ein »verlustfreies« Umsteigen innerhalb von Bildungsangeboten (z.B.
von einer Schule zur anderen, in die Erwachsenenbildung, von einer Universitédt zur
anderen, innerhalb eines Landes oder landeriibergreifend) zu gewéhrleisten.

Um dies zu ermdoglichen, bezieht sich der GER auf ein System von mehrstufigen
Skalen zur Beschreibung von kommunikativen Aktivitdten und Handlungen und
verwendet hierfiir die sogenannten »Kannbeschreibungen«. Kannbeschreibungen
veranschaulichen kommunikative Handlungen unter den Aspekten verschiedener
Aktivitdten und Fertigkeiten (produktiv, rezeptiv, interaktiv), verschiedener Bereiche
(Alltag, Beruf, Bildung, Offentlichkeit) und verschiedener Niveaus und geben somit
detaillierte Auskunft dariiber, was und wie gut jemand etwas in einer Sprache kann.

Die niveauspezifische Differenzierung der sprachlichen Kompetenz erfolgt in
sechs Stufen, ndmlich den Niveaus Al und A2 (Elementare Sprachverwendung), Bl
und B2 (Selbststdndige Sprachverwendung) sowie C1 und C2 (Kompetente Sprach-
verwendung. Um einen ersten, holistischen Eindruck von den einzelnen Niveaustu-
fen zu gewinnen, werden die Niveaus in einer globalen Darstellung beispielsweise
wie folgt beschrieben:

Niveau Al:

Kann vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und verwenden,
die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und
anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen - z. B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen
oder was fiir Dinge sie haben - und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf
einfache Art verstdndigen, wenn die Gesprachspartnerinnen oder Gesprachspartner lang-
sam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen. (GER, S. 35)

Fiir praktische Zwecke, wie zum Beispiel Anerkennungsfragen im Bildungssystem
oder Bewerbungen am Arbeitsmarkt, ist ein detaillierterer Uberblick notwendig.
Das folgende Beispiel zeigt wie dieses System der sechs Sprachkompetenzniveaus
fertigkeitsbezogen nochmals feiner aufgesplittet werden kann (siehe Abb. 1).
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Abb. 1: Raster zur Selbstbeurteilung (©Council of Europe)
1. Teil: A1-B (vgl. GER, S. 36)

A1

A2

B1

ZmI m-Hooaam<

Héren

Ich kann vertraute Worter und
ganz einfache Satze verstehen,
die sich auf mich selbst, meine
Familie oder auf konkrete Dinge
um mich herum beziehen,
vorausgesetzt es wird langsam
und deutlich gesprochen.

Ich kann einzelne Satze und die
gebrduchlichsten ~ Worter  ver-
stehen, wenn es um fir mich
wichtige Dinge geht (z.B. sehr
einfache Informationen zur Person
und zur Familie, Einkaufen, Arbeit,
nahere Umgebung). Ich verstehe
das Wesentliche von kurzen,
klaren und einfachen Mitteilungen
und Durchsagen.

Ich kann die Hauptpunkte verstehen,
wenn klare Standardsprache verwen-
det wird und wenn es um vertraute
Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit
usw. geht. Ich kann vielen Radio-
oder Fernsehsendungen tiber aktuelle
Ereignisse und ber Themen aus mei-
nem Berufs- oder Interessengebiet
die  Hauptinformation ~entnehmen,
wenn relativ langsam und deutlich ge-
sprochen wird.

Lesen

Ich kann einzelne vertraute Na-
men, Worter und ganz einfache
Sétze verstehen, z. B. auf Schil-
dern, Plakaten oder in
Katalogen.

Ich kann ganz kurze, einfache
Texte lesen. Ich kann in einfachen
Alltagstexten (z. B. Anzeigen, Pro-
spekten, Speisekarten oder Fahr-
planen) konkrete, vorhersehbare
Informationen auffinden und ich
kann kurze, einfache persnliche
Briefe verstehen.

Ich kann Texte verstehen, in denen
vor allem sehr gebréauchliche Alltags-
oder Berufssprache vorkommt. Ich
kann private Briefe verstehen, in |
denen von Ereignissen, Gefiihlen und
Wiinschen berichtet wird.

ZmMmI O MmAx v w

An
Gesprachen
teilnehmen

Ich kann mich auf einfache Art
verstandigen, wenn mein Ge-
sprachspartner bereit ist, etwas
langsamer zu wiederholen oder
anders zu sagen, und mir dabei
hilft zu formulieren, was ich zu
sagen versuche. Ich kann
einfache Fragen stellen und be-
antworten, sofern es sich um
unmittelbar notwendige Dinge
und um sehr vertraute Themen
handelt.

Ich kann mich in einfachen, routi-
nemassigen Situationen verstan-
digen, in denen es um einen
einfachen, direkten Austausch von
Informationen und um vertraute
Themen und Tatigkeiten geht. Ich
kann ein sehr kurzes Kontaktge-
sprach fiihren, verstehe aber
normalerweise nicht genug, um
selbst das Gespréach in Gang zu
halten.

Ich kann die meisten Situationen be-
wiéltigen, denen man auf Reisen im
Sprachgebiet begegnet. Ich kann oh-
ne Vorbereitung an Gespréchen iiber
Themen teilnehmen, die mir vertraut
sind, die mich personlich interessieren
oder die sich auf Themen des Alltags
wie Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen,
aktuelle Ereignisse beziehen.

Zusammen-
héngendes
Sprechen

Ich kann einfache Wendungen
und Sétze gebrauchen, um Leu-
te, die ich kenne, zu beschrei-
ben und um zu beschreiben, wo
ich wohne.

lch kann mit einer Reihe von
Satzen und mit einfachen Mitteln
z. B. meine Familie, andere Leute,

meine  Wohnsituation ~ meine
Ausbildung und meine
gegenwartige oder letzte

berufliche Tatigkeit beschreiben.

Ich kann in einfachen zusammenhan-
genden Sétzen sprechen, um Erfah-
rungen und Ereignisse oder meine
Trdume, Hoffnungen und  Ziele zu
beschreiben. Ich kann kurz meine
Meinungen und Pléne erklaren und
begriinden. Ich kann eine Geschichte
erzéhlen oder die Handlung eines
Buches oder Films wiedergeben und
meine Reaktionen beschreiben.

ZmMWT—MAOAITOW

Schreiben

Ich kann eine kurze einfache
Postkarte  schreiben, z. B.
Feriengrisse. Ich kann auf For-
mularen, z.B. in Hotels, Na-
men, Adresse, Nationalitat usw.
eintragen.

Ich kann kurze, einfache Notizen
und Mitteilungen schreiben. Ich
kann einen ganz einfachen
personlichen Brief schreiben, z. B.
um mich fir etwas zu bedanken.

Ich kann tber Themen, die mir
vertraut sind oder mich personlich
interessieren, einfache zusammen-
hangende Texte schreiben. Ich kann
persénliche Briefe schreiben und
darin ~ von  Erfahrungen  und
Eindriicken berichten.
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Abb. 1: Raster zur Selbstbeurteilung (©Council of Europe)
2. Teil: B2-C2 (vgl. GER, S. 36)

B2

C1

C2

Ich kann langere Redebeitrage und
Vortrage verstehen und auch kom-
plexer Argumentation folgen, wenn mir
das Thema einigermassen vertraut ist.
Ich kann am Fernsehen die meisten
Nachrichtensendungen und aktuellen
Reportagen verstehen. Ich kann die
meisten Spielfilme verstehen, sofern
Standardsprache gesprochen wird.

Ich kann langeren Redebeitragen
folgen, auch wenn diese nicht klar
strukiuriert sind und wenn Zusammen-
hénge nicht explizit ausgedriickt sind.
Ich kann ohne allzu grosse Mihe
Fernsehsendungen  und  Spielfilme
verstehen.

Ich habe keinerlei Schwierigkeit, gespro-
chene Sprache zu verstehen, gleichgiiltig
ob "live" oder in den Medien, und zwar

-auch, wenn schnell gesprochen wird. Ich

brauche nur etwas Zeit, mich an einen
besonderen Akzent zu gewdhnen.

Ich kann Artikel und Berichte iber
Probleme der Gegenwart lesen und
verstehen, in denen die Schreibenden
eine bestimmte Haltung oder einen
bestimmten Standpunkt vertreten. Ich
kann  zeitgendssische literarische
Prosatexte verstehen.

Ich kann lange, komplexe Sachtexte
und literarische Texte verstehen und
Stilunterschiede wahrnehmen. Ich kann
Fachartikel und l&ngere technische
Anleitungen verstehen, auch wenn sie
nicht in meinem Fachgebiet liegen.

Ich kann praktisch jede Art von geschrie-
benen Texten miihelos lesen, auch wenn
sie abstrakt oder inhaltlich und sprachlich
komplex sind, z. B. Handbiicher, Fach-
artikel und literarische Werke.

Ich kann mich so spontan und flies-
send verstandigen, dass ein normales
Gesprach mit einem Muttersprachler
recht gut méglich ist. Ich kann mich in
vertrauten Situationen aktiv an einer
Diskussion beteiligen und meine
Ansichten begriinden und verteidigen.

Ich kann mich spontan und fliessend
ausdriicken, ohne ofter  deutlich
erkennbar nach Worten suchen zu
missen. Ich kann die Sprache im
gesellschaftlichen  und  beruflichen
Leben wirksam und flexibel gebrauchen.
lch kann meine Gedanken und
Meinungen préazise ausdriicken und
meine eigenen Beitrdge geschickt mit
denen anderer verkniipfen.

lch kann mich mihelos an allen
Gespréchen und Diskussionen beteiligen
und bin auch mit Redewendungen und
umgangssprachlichen Wendungen gut
vertraut. Ich kann fliessend sprechen und
auch feinere Bedeutungsnuancen genau
ausdriicken. Bei Ausdrucksschwierigkei-
ten kann ich so reibungslos wieder an-
setzen und umformulieren, dass man es
kaum merkt.

Ich kann zu vielen Themen aus meinen
Interessengebieten eine  klare und
detaillierte Darstellung geben. Ich kann
einen Standpunkt zu einer aktuellen
Frage erlautern und Vor- und Nachteile
verschiedener Méglichkeiten angeben.

Ich kann komplexe Sachverhalte aus-
fiihrlich darstellen und dabei The-
menpunkte  miteinander  verbinden,
bestimmte Aspekte besonders
ausfiihren ~ und  meinen  Beitrag
angemessen abschliessen.

Ich kann Sachverhalte klar, flissig und
im St der jeweiligen Situation
angemessen darstellen und erdrtern; ich
kann meine Darstellung logisch aufbauen
und es so den Zuhorem erleichtern,
wichtige Punkte zu erkennen und sich
diese zu merken.

Ich kann (ber eine Vielzahl von
Themen, die mich interessieren, klare
und detaillierte Texte schreiben. Ich
kann in einem Aufsatz oder Bericht In-
formationen wiedergeben oder Argu-
mente und Gegenargumente fiir oder
gegen einen bestimmten Standpunkt
darlegen. Ich kann Briefe schreiben
und darin die personliche Bedeutung
von Ereignissen und Erfahrungen
deutlich machen.

Ich kann mich schriftlich klar und gut
strukturiert ausdriicken und meine An-
sicht ausfiihrlich darstellen. Ich kann in
Briefen, Aufsatzen oder Berichten iber
komplexe Sachverhalte schreiben und
die fiir mich wesentiichen Aspekte
hervorheben. Ich kann in  meinen
schriftlichen Texten den Stil wahlen, der
fiir die jeweiligen Leser angemessen ist.

Ich kann Klar, flissig und stilistisch dem
jeweiligen Zweck angemessen schrei-
ben. Ich kann anspruchsvolle Briefe und
komplexe Berichte oder Artikel verfas-
sen, die einen Sachverhalt gut
strukturiert darstellen und so dem Leser
helfen, wichtige Punkte zu erkennen und
sich diese zu merken. Ich kann
Fachtexte und literarische ~ Werke
schrifflich zusammenfassen und be-
sprechen.
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Mit Hilfe solcher »Kannbeschreibungen« kann allgemein verstidndlich und ver-
gleichbar beschrieben werden, was jemand in welchen Sprachen wie gut kann. Da-
durch werden Sprachkenntnisse von Lernenden aus den unterschiedlichsten Kon-
texten »sichtbar« und miteinander vergleichbar, egal wo oder wie diese Kenntnisse
erworben wurden. Weiters kann mit Hilfe desselben Referenzsystems (zum Beispiel)
auch gezeigt werden, auf welchem Niveau bestimmte (standardisierte) Sprachprii-
fungen und -diplome angesiedelt sind.

Das eigentlich Neue dabei ist, dass entgegen der lange Zeit giiltigen Praxis einer
positiven Orientierung Platz gemacht wird. Anstatt zu beschreiben, was Lerner
(noch) nicht konnen, wird hier beschrieben, was Lerner (schon) kénnen.

Die Formulierung, Auswahl und niveauméilflige Festsetzung der Kann-Beschrei-
bungen gehen auf ein sehr breit angelegtes Schweizer Projekt2 zuriick: Es wurden ca.
20.000 bereits existierende Kompetenzbeschreibungen aus Niveaubeschreibungen
zu Priifungen gesammelt und geordnet, diese wurden mit {iber 290 Englisch-, Fran-
zosisch- und DeutschlehrerInnen qualitativ tiberpriift und angepasst, an tiber 2.700
Lernenden erprobt, statistisch analysiert und ausgewertet.3 Schliefflich wurden
Deskriptorenbanken, geordnet nach Kategorien und Schwierigkeitsgraden, errich-
tet. Ziel dieser umfangreichen Arbeiten war die Entwicklung eines Europdiischen
Sprachenportfolios (ESP).

3. Das europdische Sprachenportfolio* — ein Instrument zur Dokumentation
von Sprachkenntnissen und zur Dokumentation der personlichen
Sprachbiographie

Das Sprachenportfolio versteht sich
als Informationsinstrument zur Dokumentation und Présentation von Kenntnis-
sen in verschiedenen, schulisch oder aulerschulisch erworbenen Sprachen so-
wie von interkulturellen Erfahrungen.
als Lernbegleiter fiir die selbststdndige Beurteilung von Sprachkenntnissen, die
Reflexion von Sprachlernerfahrungen und interkulturellen Erfahrungen sowie
fiir die Planung des weiteren Sprachenlernens.

Bevor ich ndher darauf eingehe, sei darauf hinweisen, dass man nicht von dem ESP
sprechen kann. Es existieren zur Zeit bereits 65 Portfolios (Stand 2004) fiir unter-
schiedliche Alters- oder Zielgruppen und fiir unterschiedliche Lander und Regionen.

Allen Sprachenportfolios gemeinsam ist — neben den erwdhnten allgemeinen
Zielen —, dass sie sich auf die Referenzniveaus des GER beziehen.

2 http://www.sprachenportfolio.ch/esp_d

3 Kompetenzbeschreibungen werden Schwierigkeitswerte zugeordnet mittels Rasch-Modell der
probabilistischen Statistik.

4 http://www.sprachenportfolio.ch/esp_d/wasist/index.htm
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Abb. 2: Sprachenpass

Jedes Europdische Sprachenportfolio umfasst obligatorisch die drei Teile: Sprachen-
pass, Sprachbiografie und Dossier.
Der Sprachenpass gibt einen Uberblick {iber den aktuellen Stand der Sprach-
kenntnisse und informiert zusammenfassend iiber die Sprachlernerfahrungen
und die interkulturellen Erfahrungen seines Inhabers oder seiner Inhaberin.
Die Sprachbiografie dokumentiert die personliche Geschichte des Sprachenler-
nens und die interkulturellen Erfahrungen. Sie enthélt auch Instrumente zur
Selbstbeurteilung von Sprachkenntnissen und Hilfen zur Reflexion und Planung
des Lernens.
Im Dossier werden eigene Arbeiten unterschiedlicher Art gesammelt, die exem-
plarisch veranschaulichen, was man in verschiedenen Sprachen schon gemacht
hat und zu machen im Stande ist. Das Dossier kann einerseits als »Arbeitsdos-
sier« das (all)tdgliche Sprachenlernen begleiten und Lernprozesse dokumentie-
ren, andererseits als »Prédsentationsdossier« den aktuellen Stand der Sprach-
kenntnisse illustrieren.

Der grolSte Vorteil aus der Sicht des Fremdsprachenevaluierens ist die modulare
Darstellungsmoglichkeit der fremdsprachlichen Kompetenz fiir die verschiedenen
Fertigkeiten (siehe Abb. 2 aus Sprachenpass).

4. Profile deutsch — Prizisierung und Konkretisierung der Kannbeschreibungen
und der sprachlichen Mittel fiir verschiedene Einzelsprachen am Beispiel des
Deutschen

Sowohl der Referenzrahmen als auch das Sprachenportfolio dienen als sprachen-
iibergreifende Orientierungslinien. Sie bieten aber noch keine detaillierten Aussa-
gen dariiber, was die verschiedenen Niveaubeschreibungen konkret in einer Einzel-
sprache bedeuten: Es stellt sich immer noch die Frage, welche sprachlichen Mittel
und Kompetenzen fiir die verschiedenen Fertigkeiten gebraucht werden, um die je-
weiligen Kannbeschreibungen zu erfiillen.

Ausgehend von dieser Fragestellung wurde im Jahre 1998 in trinationaler Zusam-
menarbeit zwischen Deutschland, Osterreich und der Schweiz das Projekt Profile
deutsch gestartet, mit dem Ziel, eine Konkretisierung der Niveaubeschreibungen fiir
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die deutsche Sprache (als erste Einzelsprache) auszuarbeiten. Wahrend das Projekt
zundchst einmal die ersten vier Sprachniveaus Al, A2, B1 und B2 umfasste (Glabo-
niat u.a. 2002), sind mittlerweile auch die Niveaus C1 und C2 aufgenommen.

Profile deutsch besteht in erster Linie aus einer auf vielfdltige Weise nutzbaren
CD-ROM. Das dazugehorige Handbuch ist lediglich als Begleitbuch gedacht, wel-
ches die wichtigsten Prinzipien erldutert und Anweisungen fiir den Umgang mit der
CD-ROM gibt. Das eigens erstellte Programm enthdlt eine breite Datenbank mit ver-
schiedensten Komponenten.

Dabei lassen sich im Grunde zwei Gruppen unterscheiden, ndmlich jene Kompo-
nenten, die den Niveaus Al bis C2 zugeordnet sind und solche, die den Niveaus nicht
zugeordnet sind.

Den sechs Niveaus zugeordnet werden kénnen:
globale Kannbeschreibungen (beschreiben vor allem, wie gut jemand etwas in
den verschiedenen Fertigkeiten und Niveaustufen machen kann),
detaillierte Kannbeschreibungen mit konkreten Beispielen (beschreiben vor al-
lem, was jemand etwas in den verschiedenen Fertigkeiten und Niveaustufen ma-
chen kann),
sprachliche Mittel: Sprachhandlungen und kulturspezifische Aspekte A1-B2,
sprachliche Mittel: allgemeine Begriffe A1-B2,
sprachliche Mittel: thematischer Wortschatz A1-B2,
sprachliche Mittel: Worterbuch (hier wurde das GrofSworterbuch Deutsch als
Fremdsprache/Langenscheidt integriert),
Grammatik: systematische und funktionale Darstellung A1-B2,
beispielhaft vorgegebene Anwenderprofile (Gruppenprofile) illustriert an Szena-
rien (zur eigenen Weiterbearbeitung),
beispielhafte ausgesuchte miindliche Produktionen von LernerIlnnen auf den
verschiedenen Niveaus (Tondokumente zur exemplarischen Veranschaulichung,
wie Lernende auf bestimmten Niveaustufen sprechen).

Niveauunabhdingige Komponenten sind:
Texte: Textsorten und Textmuster,
Strategien: kommunikative Strategien und Lern- und Priifungsstrategien.

Die CD-ROM von Profile deutsch erméglicht Arbeitsformen, wie sie bislang mit dhn-
lichen Katalogen von Lernzielen und sprachlichen Mitteln nicht méglich waren.
Dank der praxisorientierten Funktionen und der Verkniipfung der einzelnen Kom-
ponenten untereinander lassen sich schnell, einfach und zielsicher Informationen
abfragen, zusammenstellen, exportieren und weiterbearbeiten. Profile deutsch kann
somit als Nachschlagewerk, Checkliste, Fundgrube oder Sammelmappe benutzt
und den regionalen Gegebenheiten und/oder spezifischen Bediirfnissen einer
Lerngruppe angepasst werden. Letzteres erlaubt Kursgestaltern, Lehrern, Curricu-
lums- und Lehrwerksautoren viel Freiraum, Platz und Anregung fiir die eigene indi-
viduelle und flexible Ausgestaltung.



Manuela Glaboniat | Auf Schreibtischen von Entscheidungstrégern ide 2-2005 | 41

Speziell im Bereich des Priifens und Testens gewinnt man mit Profile deutsch —
um auf die Eingangsiiberlegungen zuriickzukommen - eine allgemeine, aber gleich-
zeitig (zielgruppenspezifisch) offene, international vergleichbare Orientierungslinie
bei der Beschreibung und Einschdtzung von Fremdsprachenkenntnissen in der
deutschen Sprache. Im Vergleich zum Sprachenportfolio geht Profile deutsch noch
einen Schritt weiter: Anhand der vielféltigen Abfrage- und Kombinationsmdoglich-
keiten lassen sich — wie der Name schon sagt — noch konkretere Anwender- bzw.
Lernerprofile erstellen, indem Kompetenzen nicht nur fertigkeitsbezogen, sondern
auch thematisch oder berufsspezifisch (vgl. Szenarien) modular auf den einzelnen
Niveaustufen differenziert und beschrieben werden kénnen. Neben den allgemei-
nen und detaillierten Niveaubeschreibungen sind als wichtige Spezifikationen auch
die jeweils dazugehorigen kommunikativen Mittel (Sprachhandlungen, Wortschatz-
listen, Grammatik) mit Listen zu Texten und Strategien ausgearbeitet und miteinan-
der vernetzt. Damit ist fiir Pritffungs- und Testentwickler insgesamt eine noch breite-
re Basis fiir mehr Transparenz, Vergleichbarkeit und Objektivitdt gegeben.

5. Ausblick und Perspektiven fiir die Praxis

Betrachtet man die neuesten Lehrwerkproduktionen, insbesondere im Bereich
Deutsch als Fremdsprache, oder auch die (nicht zuletzt durch die PISA-Studien aus-
gelosten) Diskussionen tiber Bildungsstandards in Deutschland und in Osterreich,
stellt man fest, dass der Referenzrahmen offenbar einem allgemeinen Bediirfnis
nach Konkretisierung und europaweiter Vereinheitlichung von Lehrzielbeschrei-
bungen fiir den Fremdsprachenunterricht inner- und aullerschulisch entgegen
kommt.

Mittlerweile haben sich nicht nur europaweit, sondern weltweit die Niveaus
durchgesetzt. Dafiir spricht die hohe Anzahl an Portfolios und auch die Tatsache,
dass der Referenzrahmen nicht nur bereits in fast alle europdischen, sondern auch
in vielen aullereuropdischen Sprachen (neuerdings z.B. auch ins Japanische) iiber-
setzt ist. Durchgesetzt haben sich die Referenzniveaus auch in der Praxis des Fremd-
sprachenlehrens und -lernens. Internationale, standardisierte Priifungen ordnen
sich schon seit ldngerer Zeit in das europdische Referenzsystem ein, Curricula und
Lehrwerke werden um- oder neu geschrieben. Viele 6ffentliche und private Institu-
tionen, die Sprachunterricht anbieten, folgen bei der Einteilung ihrer Kurse den
Richtlinien des GER.

Ein Problem darf dabei jedoch nicht aufler Acht gelassen werden: Die Zuordnun-
gen der diversen Sprachkurse, Lehrwerke, Tests und Curricula in das Schema der
Europaratsstufen erfolgt gro3tenteils {iber die Institutionen, Lehrwerks-, Curricula-
oder Testautoren selbst, was zu sehr unterschiedlichen Vorgangsweisen fiihrt.
Wihrend die einen die Empfehlungen des Referenzrahmens bzw. die Kannbeschrei-
bungen sehr ernst nehmen (manchmal auch zu ernst, was sich darin zeigt, dass sie
die als Orientierungspunkte gemeinten Inhalte als normative Vorgaben missverste-
hen), gehen die anderen bei ihrer Zuordnung oft zu »oberflachlich« vor und inter-
pretieren die Angaben und Kannbeschreibungen so frei, dass ein Bezug zu den Re-
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ferenzniveaus oft nur schwer zu finden ist. In solchen Féllen wird das »Europarats-
Gilitesiegel« offensichtlich zur besseren Vermarktung missbraucht. Die gesamte
Problematik der Zuordnung basiert aber letztendlich auf dem Mangel an geeigneten
Hilfsmitteln, Checklisten und anderen Indizien, die den Zuordnungsprozess er-
leichtern und objektivieren sollen. Fiir den Bereich des Zertifizierens von Fremd-
sprachenkenntnissen wird zurzeit gerade an einem entsprechenden Handbuch ge-
arbeitet (Council of Europe 2003). Die ersten Versuche zeigen aber bereits, wie
schwierig eine zuverldssige Zuordnung sein kann, da neben dem WAS-wird-gepriift
(Testkonstrukt, Priifungsinhalte) auch noch das WIE-wird-gepriift, eine grof3e Rolle
spielt.

Ein anderes Problem stellt die generelle Infragestellung von Rahmenrichtlinien
und Vorgaben dar: In der Fachwelt wird der Referenzrahmen u.a. auch kontrovers in
Bezug auf die starke Normierung und folglich Einschrankung beim Sprachenlehren
und -lernen insgesamt diskutiert. Wahrend die Festschreibung von préizisen Lern-
zielen fiir den Bereich des Priifens und Testens fiir die einen geradezu revolutionér
ist, stellt der GER fiir andere eine starke Eingrenzung dar. Vor allem den objektiv we-
niger fassbaren Bereichen des Sprachenlernens, wie zum Beispiel dem kreativen,
spielerischen und kiinstlerischen Umgang mit Sprache oder dem Aspekt der
Mehrsprachigkeit wiirde zu wenig Platz gelassen (vgl. dazu Busch 2003).

Kritisiert werden hdufig auch die einzelnen Kannbeschreibungen, sie wiirden
manchmal unprézise, unverstdndlich oder im Niveau falsch platziert wirken. Auch
deren empirische Absicherung wird oft kritisch hinterfragt (vgl. Busch 2003).

Der Forschung und Wissenschaft bleiben also noch viele Aufgaben zur Verbesse-
rung und Optimierung des Referenzrahmens und seiner Folgeprojekte. Eine der
gro8ten Desiderate und Herausforderungen dabei sind meines Erachtens praktika-
ble Hilfsmittel fiir eine zuverldssigere Zuordnung von Kursen, Lehrwerken und Prii-
fungen.

Trotz aller kritischen Einwénde kann jedoch festgestellt werden, dass fiir die Pra-
xis alle drei genannten Initiativen, insbesondere die ihnen zu Grunde liegenden
Kannbeschreibungen, bereits jetzt von groem Nutzen sind.

Sie motivieren Lerner, sich in den verschiedenen Fertigkeiten von einem Niveau

zum ndchst hoheren zu bewegen.

Sie bilden die Grundlage der oben beschriebenen Portfolios als wichtige Lernbe-

gleiter und helfen bei der Einordnung der eigenen Sprachkenntnisse.

Sie dienen Lehrwerks-, Curriculums- und Testautoren nicht nur als Planungs-

und Orientierungselemente, sondern auch als Werkzeug, um Lern-, Kursziele

bzw. Priifungsziele transparent, einfach und verstdndlich zu beschreiben.

Sie bedeuten fiir Entscheidungstréger, egal ob Verantwortliche in Bildungsinsti-

tutionen oder Arbeitgeber, eine grof3e Erleichterung (schnellere Anerkennungs-

verfahren, keine Zusatzpriifungen etc.).

Damit wird viel zur Erreichung der Ziele des Europarats beigetragen und neben den
allgemeinen Prinzipien — Férderung der Mehrsprachigkeit und des Dialogs zwi-
schen den Kulturen, Starkung und Bewahrung der kulturellen Vielfalt, Ermutigung
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zum lebenslangen Sprachenlernen und Erleichterung der Mobilitdt in Europa — ist
durch die Sprachbeschreibungsstandards erstmals tatsdchlich eine Méglichkeit zur
Vergleichbarkeit und Transparenz gegeben.
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Deutsch und Arabisch

Eine kontrastive Sprachbetrachtung!

Man kann Sprachen und ihre spezifischen Strukturen, ihre konkret — historische gesellschaft-
liche Funktion sowie ihre Entwicklung nicht voll erfassen, wenn man sie nicht auch vergleichend
verfolgt und die Ergebnisse dieses Vergleichs aullersprachlichen bzw. innersprachlichen Be-
grilndungszusammenhéngen zuzuordnen versucht. (Sternemann 1983, S. 94)

1. Sprachenvielfalt

Im Grunde genommen ist Sprache ein arbitrédres Laut- und Zeichensystem, das von
der Sprachgemeinschaft fiir unterschiedlichste Zwecke eingesetzt wird, hauptséch-
lich jedoch zur Kommunikation, zum Ausdruck der eigenen kulturellen Identitét,
zur Ankniipfung sozialer Beziehungen, als Quelle der Unterhaltung und als Mittel
der Dichtung. Es gibt zwar Unterschiede zwischen den Sprachen in Bezug auf das
von ihnen verwendete Lautinventar, die Grammatik, das Vokabular und die Dis-

RacHiID Jai-Mansourt ist Professor fiir Deutsch an der Faculté de Lettres — Dhar Mehraz, Départment
d’ Allemand in Fes. 198, Hay Arraha, Route d’Ain Smen, 30000 Fes / Marokko.
E-Mail: jaimansouri@menara.ma

1 Uberarbeitete und erweiterte Fassung vom Vortrag »Deutsch im Vergleich mit dem Arabischen —
oder: Wie lernen Marokkaner Deutsch, gehalten am 14. Mai 2004 an der Universitdt Klagenfurt
im Rahmen des internationalen Symposiums »Deutsche Sprache — schwere Sprache!?« Deutsch
im Vergleich mit anderen Sprachen — Eine Einladung zur kontrastiven Sprachbetrachtung. Uni-
versitdt Klagenfurt, 13./14. Mai 2004. Der Originaltext ist im Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache
30 (2004) erschienen.
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kursmuster, aber allen Sprachen ist gemein, dass sie hochkomplexe Systeme dar-
stellen. Dabei leben auf unserem Planeten zurzeit {iber sechs Milliarden Menschen,
die insgesamt zwischen sechs- und siebentausend Sprachen sprechen. Allein in Eu-
ropa gibt es, Schitzungen zufolge, 225 indigene Sprachen. Nimmt man als Basis die
Anzahl der Muttersprachler, so sind die fiinf groten Sprachen in Europa Russisch,
Deutsch, Englisch, Franzosisch und Italienisch. Manche Sprachen sind untereinan-
der verwandt und bilden eine Sprachgemeinschaft. So gehoren die meisten Spra-
chen Europas aufgrund ihrer Entstehung aus einer gemeinsamen Ursprache zur in-
dogermanischen Sprachfamilie. Diese wird in verschiedene Untergruppen geteilt,
wobei in Europa die groften Sprachfamilien die germanische, die romanische und
die slawische sind, mit der gré8ten Anzahl an Sprachen und Sprechern.

Zum Festhalten der gesprochenen Sprache wird eine Vielfalt von Schriften einge-
setzt, wobei die meisten Sprachen die lateinische Schrift benutzen. Manche deutsch-
sprachigen Texte sind in gotischer Schrift geschrieben, irische verwenden mitunter
auch die traditionelle gdlische Schrift, fiir Russisch und andere slawische Sprachen
wurde die kyrillische Schrift entwickelt, und Griechisch, Jiddisch, Armenisch und
Georgisch haben jeweils ihre eigene Schrift. Arabisch, Chinesisch und Hindi zdhlen
heute, mit jeweils eigener Schrift, zu den am weitesten verbreiteten aullereuro-
pdischen Sprachen. Die Hélfte bis zwei Drittel der Weltbevolkerung ist zweisprachig,
und eine beachtliche Anzahl der Bewohnerinnen dieser Erde sind sogar mehrspra-
chig. Somit ist Mehrsprachigkeit dominierender in unserer Welt als Einsprachigkeit.

Alle Sprachen haben eine ihnen eigene Identitdt und ihren besonderen Wert, und
alle sind gleichermalien als Ausdrucks- und Verstiandigungsmittel geeignet. Jede
Sprache vermittelt aber ein eigenes Weltbild und spiegelt die eigene, einzigartige
Geschichte wider. Tatsache ist, dass auch unsere Sprache von der Sprachverwen-
dung unserer Mitmenschen beeinflusst wird und dass lebende Sprachen und Kultu-
ren stindigem Wandel unterworfen sind. Die Sprachen stehen immer miteinander
in Kontakt und beeinflussen sich gegenseitig, vor allem indem sie Worter aus ande-
ren Sprachen entlehnen. Der Prozess ihrer gegenseitigen Beeinflussung ist daher
kein Produkt der heutigen Zeit, sondern er hat jede Sprache in ihrer Entwicklung be-
gleitet. Englisch, zum Beispiel, hat im Laufe der Jahrhunderte Worter aus iiber 350
Sprachen importiert. Heute entlehnen viele der anderen européischen Sprachen
Worter aus dem Englischen. Durch die neuen Medien ergeben sich fiir unsere Spra-
chen sogar neue Moglichkeiten zum Wachsen und Weiterentwickeln.

2. Deutsch in Marokko

Es gehort zu den allgemein akzeptierten Erkenntnissen der Forschung in der zwei-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts, dass zwei oder mehr Sprachen zu sprechen eine
normale, weit verbreitete menschliche Fihigkeit ist, und dass der Erwerb von zwei
oder mehreren Sprachen in natiirlichen Lebenssituationen grundsitzlich kein
Problem darstellt; sogar geistig behinderte Menschen sind davon nicht ausgeschlos-
sen (Stern 2002, S. 3). Es gibt auch keine »schwierigeren« oder »leichteren« Spra-
chen. Untersuchungen haben gezeigt, dass der Erstspracherwerb gleich lang dauert,
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egal um welche Sprache es sich handelt. Allerdings unterscheiden sich oft die Ein-
stellungen zur eigenen Sprache von denjenigen zu jeder beliebigen Fremdsprache.
Es ist deshalb verstdndlich, dass die Meinungen und Einstellungen zur deutschen
Sprache in Marokko sehr unterschiedlich sind; doch trotz der weit verbreiteten Mei-
nung, Deutsch sei eine schwere Sprache, nimmt die Zahl der Deutschlerner in Ma-
rokko sowohl an den staatlichen Gymnasien und Universitdten als auch an priva-
ten Sprachinstituten stdndig zu (Jai-Mansouri 2004a). Bereits in der Protektorats-
zeit (1912-1956) haben die Franzosen den DaF-Unterricht in Marokko eingefiihrt.
Zurzeit muss man in den letzten drei Jahren des Gymnasiums neben Franzdsisch
noch eine weitere Fremdsprache als Wahlpflichtfach in Marokko lernen: Englisch,
Spanisch, Italienisch oder Deutsch. Seit Anfang der 1990er Jahre bieten Privatschu-
len Deutschunterricht hauptsédchlich in Form von Intensivkursen an, in denen sie
ihre Kursteilnehmer in sieben bis neun Monaten auf das Niveau des Zertifikat
Deutsch und, seit September 2003, auf das Niveau der Mittelstufe vorbereiten. Es
handelt sich dabei hauptsdchlich um Abiturienten, die meistens Englisch auf dem
Gymnasium gelernt haben und am Studium in einem deutschsprachigen Land in-
teressiert sind.

Zum Studium an den Abteilungen fiir Fremdsprachenphilologien in Marokko ist
der Nachweis iiber den Erwerb der jeweiligen Sprache wihrend der Gymnasialzeit
eine notwendige Voraussetzung. Das gilt selbstverstdndlich auch fiir das Germani-
stikstudium, das zurzeit an drei marokkanischen Universitdten als voller Studien-
gang und als Hauptfach angeboten wird, denn der Unterricht wird auf Deutsch
abgehalten.2 In den ersten beiden Studienjahren der vierjdhrigen akademischen
Ausbildung wird der Akzent hauptsédchlich auf die Verbesserung der sprachlichen
Fédhigkeiten der Studierenden durch die Vermittlung von Grammatik und Wort-
schatz ebenso wie durch die Einlibung im Lese- und Hoérverstehen gelegt. Durch
diese intensive Sprachpraxis sollen die Studierenden in die Lage versetzt werden,
eine Fachveranstaltung im Hauptstudium zu héren und zu verstehen und auller-
dem Referate zu verfassen und zu halten. Parallel zur zunehmenden Zahl der DaF-
Lerner an den Gymnasien und Privatschulen ist die Zahl der Studierenden, vor al-
lem an der Deutschabteilung der Universitét Fes, in den letzten Jahren so stark ge-
stiegen, dass sie die grof3te Zahl der Germanistikstudierenden im Vergleich mit den
anderen Deutschabteilungen in der arabischen Welt und sogar im Iran und Irak auf-
weist (Jai-Mansouri 2004a).

3. Die Muttersprache(n) der marokkanischen Deutschlerner
In Marokko ist Arabisch die Muttersprache der oben dargestellten Gruppen von

Deutschlernern, und es gilt nun, diese Sprache kurz vorzustellen: Arabisch wird zur
Familie der semitischen Sprachen gerechnet. Andere Familienmitglieder dieser

2 Vgl. Bulletin Officiel (= das marokkanische Amtsblatt), Nr. 3666 vom 2. Februar 1983.
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Sprachengruppe sind zum Beispiel Hebréisch, die semitischen Sprachen von Athio-
pien und Aramdiisch. Im Norden und im Zentrum der arabischen Halbinsel wurden
Inschriften gefunden, die in die Zeit von ca. 50 v. Chr. bis 50 n. Chr. fallen und als Vor-
laufer der arabischen Sprache angesehen werden kénnen.

Die Vereinten Nationen haben 1974 Arabisch als sechste offizielle Verkehrsspra-
che zugelassen. 19 Lander der Welt geben Arabisch als ihre offizielle Landessprache
an und fiir viele Lander der Welt hat die Sprache als »Zweitsprache« grof3e Bedeu-
tung. Arabisch wird heutzutage von fast 200 Millionen Menschen gesprochen und
im téglichen Leben verwendet. Das Hocharabische ist Sprache des Islams, dem
mehr als 600 Millionen Menschen angehoren, und ist somit die verbindende Spra-
che aller Muslime in aller Welt. Es wird im Alltag selten gebraucht und wenn, dann
nur zu offiziellen Anldssen. Thm stehen eine Vielzahl von Dialekten gegeniiber, die in
den einzelnen Regionen sozusagen als Muttersprachen gelernt werden. Es ist auch
das verbindende Glied, das die Dialekte der einzelnen Regionen, das Marokkani-
sche, das Agyptische oder das Irakische, iiberbriickt. Das Hocharabische wird im
Grunde genommen als eigenes Unterrichtsfach erst in der Schule gelehrt. Dieses
Arabisch, fos’ha genannt, wird von vielen Arabern sogar als die einzige Sprache be-
trachtet, obwohl es als Muttersprache heute fast von niemandem mehr gesprochen
wird. Es wird aber auch heute noch, nur leicht verdndert, als geschriebene Hoch-
sprache benutzt, in der fast alle Biicher und Zeitungen erscheinen (auf3er in Tunesi-
en, Marokko und in etwas geringerem Male in Algerien, wo sich das Arabische die-
se Rolle mit dem Franzosischen teilen muss).

Auf den ersten Blick erkennt man, dass es sich beim Deutschen und Arabischen
um zwei typologisch unterschiedliche Sprachsysteme handelt. Das Erlernen der
arabischen Schrift ist fiir Deutsche bestimmt genauso schwierig wie das Erlernen
der lateinischen Schrift durch Araber. Zum Gliick werden wir, Araber, im frithen
Schulalter, wenn nicht schon im Kindergarten, allmdhlich mit der lateinischen
Schrift vertraut gemacht. Somit wird uns diese Miihe beim Erlernen von weiteren
Fremdsprachen im Erwachsenenalter erspart. Zwar ist die arabische Schrift keine
geheimnisvolle, also eine ganz normale Buchstabenschrift, dennoch ist es anfangs
schwierig fiir den normal begabten Mitteleuropder diese zu lernen, auszusprechen
und zu schreiben. Allein das Schreiben von rechts nach links ist nach einer lebens-
langen Gewohnung der links-rechts Schreibrichtung nicht einfach zu bewerkstelli-
gen. Auch die so genannten Verbindungen der einzelnen Buchstaben (Ligaturen) er-
schweren die Gew6hnung an die arabischen Schriftzeichen. Im Folgenden werden
einige Aspekte dieser Sprache vorgestellt.

Arabisch wird mit dem arabischen Alphabet, das nur Konsonanten und Langvo-
kale bezeichnet, von rechts nach links geschrieben. Es wird tibrigens auch von
rechts nach links gelesen, wobei zu beachten wére, dass die Buchstaben je nach ih-
rer Position innerhalb eines Wortes (Anfang, Mitte oder Ende) immer anders ge-
schrieben werden. Es gibt allerdings als Lern- und Lesehilfen ein System zur Kenn-
zeichnung der Kurzvokale a, i und u, der Konsonantenverdopplungen und von Kon-
sonanten, wenn sie keinen nachfolgenden Vokal (Vokalisierung) tragen. Diese wer-
den in der normalen Schrift nicht wiedergegeben. Nur in Ausnahmefillen, als Lern-
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Das arabische Alphabet im Uberblick

Buchstabe Umschrift Name Aussprache
f a: Alif Arbeit
< B Ba:' Bein
< T Ta:' Termin
<& F _T ha:' engl. this
d G Ji:m Journalist
d H Ha:' sehr stark gehauchtes h — wie Hotel
< H Kha:' Dach, Buch
d D Da:l Daumen
3 D Tha:l engl: mother
J R Ra:' Rolle (stark gerollt)
J z Za:y Sieben
o S si:n Kasse
i S §itn schreiben
e Sad Sa:d verdumpftes "s"
wa Dad Da:d verdumpftes "d"
b Ta Ta:' verdumpftes "#"
B ] Za Za:' verdumpftes, lautes "z"
& c S Kehl-Laut — im }.Ial.s hinten — unbe-
schreiblich !!
¢ G gayn Rose
o F Fa:' Ferien
2] 0 Qa:f kehliges "k"
d K Ka:f Karte
J L la:m Lesen
8 M Mi:m Mutter
< N Nu:n Norden
° H Ha:' Haus
£ w;u Wa:w eng. Whay
¢ s y; i: Jetzt

hilfe zur Betonung, werden sie in Schul- und Lehrbiichern oft geschrieben. Der Ko-
ran wird aber immer voll vokalisiert geschrieben und gedruckt. Grundsitzlich stellt
das vokalisierte Schriftarabisch gleichzeitig eine prézise Lautschrift dar, was also be-
deutet, dass das (Koran-)Arabisch so geschrieben wird, wie man es auch spricht.
Eigentlich lernen auch wir, Marokkaner, das Arabische, wohlgemerkt nicht nur
die Schrift, sondern auch Worter, Ausdriicke und syntaktische Regeln erst in der
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Schule, da unsere Muttersprache das Marokkanische, die darija ist.3 Wir wachsen
im Grunde genommen zweisprachig auf. Manche Berberkinder in entfernten land-
lichen Regionen wachsen sogar dreisprachig auf, da sie eine der drei Berberspra-
chen (Tarifit, Tamazight oder Tachelhit) als »Muttersprache« haben, darija erst bei
bestehenden Kontakten zu arabischen Mitschiilern und Nachbarskindern, und
fos’ha im Arabischunterricht lernen. Es kommt hinzu, dass man spétestens ab der
dritten Grundschulklasse Franzosisch als erste Fremdsprache lernen muss. An die-
ser Stelle wird man sich die Frage stellen: Ist Deutsch fiir die marokkanischen
Deutschlerner eine schwere Sprache?

4. Das Erlernen der deutschen Sprache und die damit verbundenen
Schwierigkeiten

Im Deutschunterricht ebenso wie in den Germanistikseminaren hat der Lehrende
meistens mit mehrsprachigen Kursteilnehmern zu tun. Allen ist gemeinsam, dass
sie die marokkanische Umgangssprache, darija, beherrschen, ein ziemlich gutes
Niveau in fos’ha und Franzosisch haben. Auf Grund der grof3en typologischen Un-
terschiede zwischen dem Deutschen und der arabischen Schriftsprache greifen die
marokkanischen Deutschlerner oft unbewusst auf ihre Franzodsischkenntnisse
zuriick. Sie benutzen lieber deutsch-franzdsische Glossare, Worterbiicher und sogar
franzosische Erlduterungen der deutschen Grammatik. Die Lehrer sind sich auch
der typologischen Ahnlichkeit bewusst, und es fillt ihnen auRerdem viel leichter,
syntaktische oder semantische Strukturen im Vergleich mit der franzdsischen Spra-
che zu erkldren, als es der Fall mit der arabischen Sprache ist.

Die gezielte Abstiitzung auf Parallelworter aus anderen Sprachen bildet sehr gute
Voraussetzungen dafiir, dass das Potential der entwickelten Sprachlernstrategien
und die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse genutzt werden kdnnen. Die Frage
nach der Auswirkung einer Fremdsprache auf das Erlernen einer zweiten wird tibri-
gens in vielen Untersuchungen positiv beantwortet (Stern 2002, S. 3). Ausschlagge-
bend sind dabei die zunehmende Sprachbewusstheit, der Transfer von Lernstrategi-
en insbesondere bei verwandten Sprachen, der schnellere Wortschatzerwerb und
die erweiterte Verstehensfdhigkeit. Beim Erlernen der zweiten Fremdsprache stiit-
zen sich die Lernenden stark auf die erste Fremdsprache. Im rezeptiven Bereich zei-
gen sich offensichtlich, selbstverstdndlich neben Blockierungen, viele Vorteile, aber
—vor allem bei verwandten Sprachen — auch positive Auswirkungen beziiglich der
Aussprache und des freien Sprechens. Bilinguale haben unter Umstdnden auch kog-
nitive Vorteile. Studien haben gezeigt, dass sie in bestimmten Bereichen der kogni-
tiven Entwicklung schnellere Fortschritte machen als Monolinguale und dass sie in
vieler Hinsicht kreativer mit Sprache umgehen. Im Folgenden werden einige Bei-

3 darija ist die Bezeichnung fiir die marokkanische Umgangssprache; andere arabische Lander
verwenden andere Termini fiir die Bezeichnung ihrer eigenen Umgangssprache.
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spiele angefiihrt, die typische Aspekte des Arabischen aufzeigen und wesentliche ty-
pologische Unterschiede zwischen dem Deutschen und der arabischen Schriftspra-
che verdeutlichen.

Beide Sprachsysteme, das arabische und das deutsche, divergieren zum Beispiel
sehr auf der graphemisch-phonologischen ebenso wie auf der morpho-syntakti-
schen Ebene. Eine ausfiihrliche Analyse der bestehenden Unterschiede wiirde uns
zu weit entfernen von der Verfolgung der eigentlichen Zielsetzung dieser Arbeit. Da-
mit wir im Rahmen bleiben kénnen, werden wir im Folgenden nur einige davon un-
terstreichen, die einen wichtigen exemplarischen Charakter haben.

Schon die Grof3- und Kleinschreibung bereitet manchen marokkanischen
Deutschlernern Schwierigkeiten, weil die im Deutschen obligatorische Grof3schrei-
bung am Satzanfang und zu Beginn eines Substantivs im Arabischen nicht existiert.
Aufgrund der fehlenden Entsprechung dieser orthographischen Regel im Arabi-
schen scheint die Grof3- und Kleinschreibung von den Deutschlernern willkiirlich
gehandhabt zu werden. Ebenso willkiirlich gehen sie mit Satzzeichen um, da die An-
wendung der Interpunktionszeichen im klassischen wie im modernen Arabisch auf-
grund fehlender konsequenter Regeln willkiirlich erfolgt. Viele greifen zwar auch
hier auf ihre Franzosischkenntnisse zurtiick, aber es bleibt fiir sie schwer verstand-
lich, wann ein deutsches Wort mitten im Satz grol§ und wann klein geschrieben
wird, zumal nicht nur Eigennamen wie im Franzosischen, sondern alle deutschen
Nomen im Unterschied zu den anderen Wortklassen wie Adjektive, Adverbien und
Verben grof3 geschrieben werden. Es handelt sich hier eindeutig um interlinguale
Interferenzfehler, die bei der Sprachproduktion entstehen. Oft werden sogar notige
Grapheme ausgelassen wie das <c> oder <s> in scheinen oder das wortfinale Gra-
phem <e> in Blume. Die Auslassung des wortfinalen Graphems <e> am Ende von
deutschen Wortern zeigt vor allem den Einfluss des Franzdsischen, da das wortfina-
le Graphem <e> dort nicht ausgesprochen wird. Bei der ersten Auslassung kann man
unter Umstdnden davon ausgehen, dass die marokkanischen Deutschlerner fiir den
deutschen Laut [[] entweder die franzésische Graphemverbindung <ch> oder bei
vorhandenen Englischkenntnissen die englische <sh> nehmen. Andere Fehler in
dieser Hinsicht sind eher in der Schwierigkeit des deutschen Orthographiesystems
an sich begriindet, da der Laut [[] am Silbenanfangsrand vor <p> und <t> wie in spre-
chen und studieren durch ein <s> wiedergegeben wird. Andererseits wird die Laut-
kombination [ts] wie in kurz oder Mdirz stets durch die Graphemverbindung <tz>
wiedergegeben. In einigen Wortern wie in Katze oder Matratze ist diese Schreibwei-
se korrekt, deshalb liegt es nahe, dass diese auf andere Worter, die die betreffende
Lautkombination haben, ausgeweitet werden. Somit liegt eine interlinguale Interfe-
renz vor.

Beim Vergleich beider morphologischer Systeme fallt auf, dass das Arabische nur
zwei, das Deutsche hingegen drei Genera kennt. Da das deutsche Neutrum keine
Entsprechung in der arabischen Sprache hat, ist zu erwarten, dass bei der Zuwei-
sung von neutralem Geschlecht Probleme auftreten kénnen. Hinzu kommt, dass es
im Deutschen zu Abweichungen im Sexus und Genus, also zwischen natiirlichem
und grammatischem Geschlecht kommen kann, was im Arabischen nicht méglich
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ist: Das deutsche Nomen Medidchen zum Beispiel weist weiblichen Sexus, jedoch
neutralen Genus auf. Es kommt noch hinzu, dass das Arabische nur einen, ndmlich
den definiten Artikel kennt, welcher stets dieselbe morphologische Form aufweist,
dessen Form also unabhéngig ist vom Kasus, Numerus und Genus seines Bezugsno-
mens. Dieser Artikel wird im Arabischen stets mit seiner Bezugsgrofe zusammenge-
schrieben. Ein indefinites Artikelsystem fehlt in der arabischen Sprache vollstdandig.
Besonders schwierig beim Erlernen der deutschen Sprache erweist sich fiir viele
Deutschlerner die Kombination von Artikel, Adjektiv und Nomen, weil diese bei der
Flexion verschiedene Endungen aufweisen. Die Unterschiede in den Flexionssuffi-
xen werden vom entsprechenden Determinativ bedingt. Deshalb bereitet die Adjek-
tivdeklination den marokkanischen Deutschlernern auf Grund ihrer vergleichswei-
se groBen Komplexitdt erhebliche Schwierigkeiten bei der Sprachproduktion. In
diesem Punkt kann tatsdchlich erhohtes Fehlerpotenzial erwartet werden.

Doch, nicht nur die Deklination, auch die Konjugation unterscheidet sich grund-
legend in beiden Sprachen. So gibt es in der Konjugationstabelle der arabischen
Schriftsprache nicht nur Singular und Plural, sondern auch Dual. Infolgedessen
weist ihre Konjugationstabelle auch Dualformen auf. Aulerdem unterscheidet sie
zwischen den ménnlichen und weiblichen Formen auch in der zweiten und dritten
Person, und zwar sowohl in der Plural- als auch in der Dualform. Es ergibt sich da-
raus, dass es im Hocharabischen mehrfache Entsprechungen fiir manche deut-
schen Personalpronomen gibt: Fiir die dritte Person Plural lassen sich vier entspre-
chende Formen im Arabischen finden, die dritte Person des Duals ebenso wie die
dritte Person des Plurals in ihren jeweiligen ménnlichen und weiblichen Formen.
Im Marokkanischen wird diese Unterscheidung aufgehoben, sodass es fiir die zehn
Dual- und Pluralformen der Schriftsprache nur drei Entsprechungen, wie im Deut-
schen, gibt.

Auch das Tempussystem im Deutschen ist bedeutend differenzierter als im Ara-
bischen. Die Konjugation der Verben erfolgt im Hocharabischen durch das Anhdn-
gen von Suffixen beim Perfekt, von Prifixen und Suffixen beim Prdsens, und durch
Anhingen eines Prifixes an die Prasensform wird das Futur gebildet:

Verbstamm: kataba (schreiben)

Perfekt: katabti (du hast geschrieben in der 2. Person Singular Femininum)
Prasens: taktubina (du schreibst in der 2. Person Singular Femininum)
Futur: sataktubina (du wirst schreiben in der 2. Person Singular Femininum)

Die Bildung des Préteritums, des Plusquamperfekts und des Konjunktivs (im Sinne
der Vermutung) erfolgt nicht direkt vom Verb, sondern durch die Verbindung der
Perfekt-, der Prasens- oder einer seiner Stammformen mit anderen Wortern:

Priteritum: kana yaktubu (er schrieb); kana wagqifan (er stand)
Plusquamperfekt: kana qad kataba (er hatte geschrieben)
Konjunktiv IT (Vermutung): gad yaktubu (er wiirde schreiben)
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Im Hocharabischen gibt es neben der Singular- und Pluralform von Nomina noch
eine Dualform, die hier Bestandteil des Numerus-Paradigmas ist. So hei3t ein Buch
Kita:b, zwei Bilicher Kita:ban, drei und mehr Biicher Kutub. Im Deutschen kann man
die Dualform durch ein lexikalisches Element wie beide ausdriicken, wihrend sie im
Arabischen eine grammatische Kategorie ist. Attribute werden immer dem zu-
gehorigen Nomen nachgestellt.

Auf dem Grammatikgebiet haben Dativ- und Genitivergdnzungen im Deutschen
keine genaue Entsprechung im Arabischen, da ihre Funktion hier entweder durch
eine Akkusativ- oder durch eine Prépositionalphrase iibernommen wird. Diese kon-
nen in beiden Sprachen weitgehend deckungsgleich verwendet werden. In einigen
Féllen kann die deutsche Priapositionalphrase jedoch auch durch eine Akkusativer-
gidnzung wiedergegeben werden. Bei Situativ-, Direktiv- und Expansivergdnzungen
kann in beiden Sprachen vollstdndige Aquivalenz im Gebrauch festgestellt werden
(Ahmad 1996, S. 180f.). Ein weiterer wesentlicher Unterschied zwischen der deut-
schen und der arabischen Satzstruktur ist die Moglichkeit der arabischen Sprache,
Sétze ohne (finites) Verb zu bilden. Derartige Nominalsitze sind im Deutschen nicht
moglich. Hingegen haben deutsche Spannsitze, also diejenigen Sitze, bei denen
das Finitum die letzte Position im Satz einnimmt, im Arabischen keine Entspre-
chung, sodass davon auszugehen ist, dass die in deutschen Nebensétzen obligatori-
sche Endposition des finiten Verbs bei der Umsetzung zu Problemen in der Wort-
stellung auf der Ebene der Satzstruktur fiihrt.

Im Deutschen kann man au8erdem den Unterschied zwischen einer bestimmten
und einer unbestimmten Nominalgruppe unterscheiden, indem man den be-
stimmten oder unbestimmten Artikel vor das entsprechende Nomen stellt: Das
Kind spielt Fu3ball; ein Kind spielt FuBball. Steht im Deutschen der bestimmte Arti-
kel vor dem Nomen, so erfolgt die bestimmte Markierung im Arabischen durch das
vorangestellte, unverdnderliche Prifix al, durch ein nachfolgendes Wort im Genitiv
oder durch ein nachfolgendes, direkt an das Wort angeschlossene Personalsuffix. Ei-
gennamen sind per definitionem determiniert und tragen keinen Artikel. Hingegen
wird die unbestimmte Markierung durch ein Suffix in der Form von einem doppel-
ten Vokalzeichen gekennzeichnet.

Weiterhin unterscheiden sich beide Sprachen im Ausdruck von Besitzverhiltnis-
sen: Das Deutsche nutzt hiezu in erster Linie possessive Determinative, welche vor
dem Bezugsnomen und vor eventuellen (adjektivischen) Attributen stehen und mit
beiden in Kasus, Numerus und Genus iibereinstimmen miissen. Dem Arabischen
stehen hierfiir keine eigenen Worter zur Verfiigung: Es bedient sich zum einen so ge-
nannter Possessivsuffixe zur Realisierung des beschriebenen Sachverhalts. Diese
Suffixe weisen je nach Geschlecht und Person verschiedene Formen auf. Zum ande-
ren kann Besitz {iber die Kombination einer Praposition und den genannten Posses-
sivsuffixen angezeigt werden. Auf Grund dieser Kontraste ist zu erwarten, dass ver-
mehrt Fehler im Rahmen der korrekten Nutzung der deutschen Possessivdetermi-
native auftreten.

Auf Grund unserer jahrelangen Arbeit mit marokkanischen DaF-Lernern ebenso
wie mit den Studierenden der Germanistik an der Universitdt Fes haben wir feststel-
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len kénnen, dass diese identifizierten Kontraste den Marokkanern Schwierigkeiten
auf allen Ebenen beim Erlernen der deutschen Sprache bereiten. Diese stiitzen sich
zum Verstdndnis von syntaktischen Formen mehr auf ihre Franzésischkenntnisse
als auf die eigene Muttersprache. Sie halten sich ndmlich nicht streng an fos’ha und
reflektieren tiber die Sprache auch nicht in den Kategorien des Marokkanischen
oder der im Alltag verwendeten Berbersprache (Maas 2000, S. 11£.). Es muss jedoch
unterstrichen werden, dass sich der Einfluss einer Fremdsprache, wie die Mutter-
sprache, sowohl hemmend als auch férdernd auf den Lernprozess einer weiteren
Sprache auswirken kann. Der Transfer ist positiv, insoweit die Ubertragung der be-
herrschten sprachlichen Regeln auf die Zielsprache den Lernprozess fordert, und
negativ, falls sie ihn hemmen sollte.

Deutsch und Arabisch kénnen jeweils als eine schwierige oder als eine leichte
Sprache betrachtet werden, je nachdem von welcher Perspektive sie gesehen und
mit welcher Motivation sie gelernt wird. Wenn Deutschsprachige aus meinem Be-
kannten- und Freundeskreis sich dariiber freuen, dass sie Deutsch nicht haben ler-
nen miissen, so bedauere ich persénlich auf keinen Fall, dass mir, wie vielen Tau-
senden Marokkanern, Deutsch auf dem Gymnasium aufgezwungen wurde. Nach
dem Abitur musste ich mich sogar im Familienkreis durchsetzen, um die Erlaubnis
zum Studium der Germanistik in einer mir vollig fremden Stadt zu erhalten. Es fiel
mir auch schwer, nach dem Studienabschluss das griine Licht von meinen Ver-
wandten zur Fortsetzung des Studiums im Ausland zu bekommen.

Was in unserer Zeit dringend nétig ist, sind Kampagnen, die das Verstdndnis fiir
die Sprachenvielfalt in unserer Welt bei der breiten Offentlichkeit féordern und diese
tiber die Faktoren aufkldren, die zur Erhaltung der Sprachen- wie der Kulturenviel-
falt und somit zu interkultureller Verstdndigung beitragen. Eine dringende Malinah-
me ist, das Interesse und die Neugier fiir Fremdsprachen zu wecken, da wir drin-
gend ein Klima der sprachlichen Toleranz innerhalb und zwischen den verschiede-
nen Kulturen benétigen, und dies zu Beginn des 21. Jahrhunderts, in dem fast jeder
Biirger iiberall auf der Welt in einer multilingualen Umgebung lebt. Selbst im All-
tagsleben kommen wir mit vielen Sprachen in Kontakt: Unser Nachbar ist unter
Umstédnden ein Mitbiirger mit einer anderen Muttersprache oder stammt aus einem
anderen Land, auch im Bus und auf der Stralle und sogar in der eigenen Wohnung
horen wir vor dem Fernsehapparat unterschiedlichste Sprachen. Wir kénnen des-
halb gemeinsam nur froh sein, dass wir — wenn auch mit einigen Unterschieden —
tiber die Fdhigkeit verfiigen, Fremdsprachen zu erwerben, denn diese 6ffnen uns
das Tor zu neuen Welten, Menschen und Kulturen. Nur das Verstdndnis der Sprache
kann auch Verstidndnis fiir die Menschen bedeuten. In diesem Sinne sollte die Spra-
che nicht fiir die Authetzung zu Gewalttaten missbraucht werden, sondern in erster
Linie unabhéngig von jeder Ideologie dem Zweck des Weltfriedens dienen. Zum
Frieden rufen wir abschlieBend mit dem GruBwort des Islam auf: Assalamu alai-
kum, der Friede sei mit euch!
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Erzsébet Forgdcs

Deutsch in Ungarn
Zu den Schwierigkeiten des Deutschlernens fiir
ungarische MuttersprachlerInnen

1. Einfiihrung

Ist es wirklich ein aussichtsloses Unterfangen, die deutsche Sprache zu erlernen? —
Unmaéglich ist das sicherlich nicht, denn Deutsch ist in den ehemaligen EU-Lin-
dern nach Englisch und Franzdosisch die dritte Fremdsprache, und nach der EU-Er-
weiterung im Jahre 2004 ist Deutsch nun wohl als die zweite Fremdsprache zu be-
trachten. In Ungarn — wie in den MOE- und GUS-Lindern — steht Deutsch auf der
Rangliste der Fremdsprachen auf dem zweiten Platz.! Ob eine Sprache als »schwer«
oder »leicht« empfunden wird, ist relativ: Es hdngt jeweils davon ab, ob die Fremd-
sprache mit der Muttersprache des Lerners Ahnlichkeiten aufweist oder sich von ihr
vollig unterscheidet, und sicherlich spielt die Motivation des Lerners auch eine
nicht unwesentliche Rolle.

Im Vergleich zum Englischen ist das Deutsche eine morphologisch komplexe
Sprache, deshalb erweist sich das Erlernen der deutschen Sprache nach dem des
Englischen fiir ungarische Muttersprachler schwierig. Unabhéngig aber davon, ob
Deutsch als erste oder als zweite Fremdsprache erlernt wird, konnen die Schwierig-

ERrzsEBET FORGACs ist Inhaberin des Lehrstuhls fiir deutsche Sprache und Literatur der Padago-
gischen Fakultdt der Univesitdt Szeged. Hattyas sor 10, Postfach 396, H-6725 Szeged.
E-Mail: forgacs@igytf.u-szeged.hu

1 Zum Status des Deutschen als Fremdsprache in der EU und in Ungarn vgl. Antoni 1999, S. 119;
Csizér/Dornyei/Németh 2001; Forgdcs 2002; Lukacs 2002, S. 10f. und Terestyéni 1999.
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keiten leichter bewdltigt werden, wenn die Divergenzen zwischen dem Deutschen
und dem Ungarischen bewusst erfasst werden. Der DaF-Lehrer muss diese ausfiihr-
lich behandeln, um Regeln erkennen zu lassen und dadurch Fehlern vorzubeugen.
Wenn man weil}, wo typische Fehler vorkommen, kann man sie besser beseitigen.
Die kontrastive Sicht wird nicht nur von DaF-Lehrern mit ungarischer Mutterspra-
che, sondern durchaus auch von DaF-Lehrern mit deutscher Muttersprache erwar-
tet, daher will dieser Beitrag beide genannten Gruppen ansprechen.

Es werden hier einige typische Probleme aufgelistet, welche das Erlernen der
deutschen Sprache fiir ungarische Muttersprachler erschweren kénnen. Die Diver-
genzen zwischen den beiden Sprachen werden auf unterschiedlichen sprachlichen
Ebenen aufgezeigt, die Ursachen der Interferenzfehler werden auf kontrastiver Ba-
sis dargestellt.

2. Schwierigkeiten auf der phonologischen Ebene

2.1. Zwischen dem Phoneminventar des Ungarischen und des Deutschen gibt es kei-
ne gravierenden Unterschiede, doch kann man deutschsprechende Ungarn an
ihrem typischen Akzent erkennen. Leider haben nur noch wenige Fremdsprachen-
lehrer erkannt, dass neben Lexik und Grammatik auch Phonetik, d.h. sowohl Artiku-
lation als auch Intonation unterrichtet werden soll. (Es gibt jedoch zahlreiche M6g-
lichkeiten, die Phonetik in den DaF-Unterricht zu integrieren — vgl. Sarvéri 2002.)

Phonetische Interferenzerscheinungen treten auf, indem die Ungarn die phone-
tischen Charakteristika ihrer Muttersprache auf das Deutsche iibertragen. Der fiir
die Ungarn typische Akzent erscheint zum Beispiel bei der Aussprache der Konso-
nanten p, t, k, die als Anlaute im Ungarischen ungehaucht, im Deutschen dagegen
gehaucht artikuliert werden, zum Beispiel pdrna »Kissen, tartalom »Inhalt«, kutya
»Hund« vs. zum Bespiel Pater, Tafel, Kater usw.2

2.2. Der Konsonant r ist im Ungarischen immer ein Zungenspitzen-r, d.h. es wird —
im Unterschied zum Deutschen — auch im Auslaut deutlich artikuliert, zum Beispiel
maddr (»Vogel«) [mada:r]. Diese Aussprache erscheint falschlicherweise auch in sol-
chen deutschen Wortern wie Zimmer, Hammer, Lehrer usw.

2 Auf der anderen Seite gibt es typische Aussprachefehler, an denen man Sprecher mit deutscher
Muttersprache erkennen kann. Das Ungarische hat zum Beispiel einen Vokal, der im Deutschen
nicht existiert: Das ist der labiale 4, der im Vergleich zum deutschen illabialen a geschlossener,
aber offener als der deutsche Vokal o ausgesprochen wird (z. B. in alma »Apfel«; harap »(er/sie/es)
beillt«; lassan »langsam«). Der andere typische Fehler ist bei den Konsonanten zu beobachten: In
gy, ty und ny sind d, t und n mit j zu einem neuen Verschlusslaut verschmolzen, Sprecher mit
deutscher Muttersprache artikulieren sie jedoch so, als wéren sie zwei getrennte Konsonanten
(vgl. dazu T. Forgacs 2004, S. 25, 29). (Vgl. z.B. gyerekek (»Kinder«) — wie in. russ. demu; tyiik
(»Huhn«) — wie in russ. uamw; nyiil (»Hase«) wie in russ. nem.)
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2.3. Fehler konnen nicht nur bei der Artikulation, sondern auch bei der Akzentu-
ierung entstehen, im Ungarischen liegt ndmlich der Wortakzent immer auf der er-
sten Silbe. Aulerdem hat die Betonung im Ungarischen keine bedeutungsunter-
scheidende Funktion. Deshalb kénnen die deutschen Verben mit unbetontem und
betontem durch-, hinter-, iiber-, um-, unter- und wieder- als erstem Glied leicht ver-
wechselt werden, was aber auch zu grammatischen Fehlern bei der Perfektbildung
fithren kann (vgl. Rausch/Rausch 1993, S. 161ff.), zum Beispiel:

Der Direktor hat den jungen Angestellten bei der Gehaltserhohung iiber|gangen.
Die Abgeordneten sind zum neuen Punkt der Tagesordnung iiber|ge|gangen.

Verbalpréfixe sind dagegen im Ungarischen immer betont und immer trennbar. Der
Wortakzent kann auch fiir die neue Rechtschreibung als relevant erscheinen: f§
driickt die Lange des vorangehenden Vokals aus (z. B. Fufs, Grufs, Strafse, Mafs usw.),
nach kurzem Vokal wird dagegen ss geschrieben (z.B. Kuss, Nuss, hésslich, ein biss-
chen, Fluss, Hass, Ross, Schloss usw.).

2.4. Typische Interferenzfehler konnen auch bei der Aussprache doppelt geschrie-
bener Konsonanten entstehen: Im Ungarischen bezeichnet ndmlich die Doppel-
schreibung nicht die Kiirze des vorangehenden Vokals, sondern die Lange, die Deh-
nung des Konsonanten, wie zum Beispiel in kanna »Kanne«, elemmel »mit Batteriex,
ketts »zwei« usw.3 Deshalb werden die doppelten Konsonanten auch in deutschen
Wortern — falschlicherweise — lang ausgesprochen, wie zum Beispiel in Rennen,
Schwimmen und Rettung usw.

2.5. Wiederum ganz typisch ist, dass ungarische Muttersprachler die Endungen
deutscher Worter, vor allem die Endung -en allzu deutlich aussprechen (als Infiniti-
vendung; als Konjugationsmorphem fiir Plural erste und dritte Person; als Kasus-
morphem bei schwachen Substantiven; als Pluralmorphem), zum Beispiel in stu-
dieren, (wir/sie) essen; (den) Bdren (Akkusativ); die Studenten. Dieser Fehler kann
darauf zuriickgefiihrt werden, dass im Ungarischen die Vokale in allen Silben, d.h.
auch im Auslaut, klar artikuliert werden und es wird auch im schulischen Unterricht
groBer Wert auf die deutliche Aussprache der grammatischen Morpheme gelegt.4

3 Die falsche Aussprache kann im Ungarischen leicht zu Missverstidndnis fiihren, vgl. zum Beispiel
die folgenden Worter:
hasal »er/sie/es liegt auf dem Bauch« <> hassal »mit dem Bauch«
fiilel »er/sie/es horcht« « fiillel »mit dem Ohr«
fejel »er/sie/es kopfelt, d.h. stof3t den Ball mit dem Kopf« < fejjel »mit dem Kopf«
szegel »er/sie/es schldgt den Nagel/die Négel ein« <> szeggel »mit dem Nagel«
Vgl. auch das oben angegebene Wort elemmel »mit Batterie« vs. elemel »nimmt etwas heimlich
weg, stiehlt«.

4 Inder ungarischen Umgangssprache kommt es natiirlich ebenfalls vor, dass Endungen »verschluckt«
werden, wobei das auslautende -/ und -r eine Dehnung verursacht, z.B.: siessél mdr — spr.: [siessé:
ma:] (»beeile dich!«).
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Den Unterschied sehen wir besonders deutlich bei der Kontrastierung systemtrans-
zendenter Homonyme (vgl. T. Forgdcs 2004, S. 22): ung. ketten [ketten] (»zu zweit«) —
dt. Ketten [»ketn] (Plural von die Kette). Mit dieser nach Deutlichkeit strebenden
Aussprache hdngt auch zusammen, dass die ungarische Kasusendung -ig (= dt. Pra-
position bis) im Ungarischen immer, d.h. auch als Auslaut, klar artikuliert und
stimmhaft ausgesprochen wird, zum Beispiel: ung. kettdig (»bis zwei«), im Unter-
schied zum Beispiel zu dt. achtzig oder lustig.

3. Schwierigkeiten auf der morphologischen Ebene

3.1. Die Schwierigkeiten auf der morphologischen Ebene sind auf sprachtypologi-
sche Besonderheiten der beiden Sprachen zuriickzufiihren: Das Ungarische ist
nidmlich mit dem Deutschen weder genetisch noch typologisch verwandt. Das
Deutsche ist bekanntlich eine indogermanische (indoeuropéische) Sprache, nach
seinem Sprachtyp gehort es zu den flektierenden Sprachen. Das Ungarische ist da-
gegen eine finno-ugrische agglutinierende Sprache. Aus den sprachtypologischen
Besonderheiten ergibt sich, dass das Ungarische bei der Formenbildung eher syn-
thetisch, das Deutsche dagegen eher analytisch vorgeht, zum Beispiel:

ung. tan|it|lvdany|ai|m|ék|é|i|t = dt. die (z.B. Sachen usw. — Akkusativ) meiner Schiiler bzw. die
(z.B. Sachen usw. — Akkusativ) von denen, die ich unterrichte

tan = Stamm-Morphem (dt. Lehre)
it = Kausativ-Suffix

vdny = Derivationssuffix

ai = Pluralzeichen des Besitzes
m = Besitzerzeichen

ék = Derivationssuffix

é = Besitzzeichen

i = Pluralzeichen des Besitzes
t = Kasussuffix (Akkusativ)

3.2. Den ungarischen Kasusmorphemen entsprechen im Deutschen die Kasus und
die Verbindungen einer Praposition mit einem Kasus, zum Beispiel:

(a) gyerek|nek — dem Kind

(@) hibd|t — den Fehler

(@) mozilban — im (in dem) Kino
(az) asztallon — auf dem Tisch
(@) film|rél — iiber den Film.

Eine besondere Fehlerquelle stellen diejenigen Prépositionen dar, welche — abhén-
gig von ihrer Bedeutung/Richtung — zwei Kasus regieren (z.B. auf, an, in usw.). Feh-
ler entstehen oft deshalb, weil das Genus des Substantivs verfehlt wird: Das Wissen
iiber den von der Priposition regierten Kasus niitzt nichts, wenn man die Genera
verwechselt und somit den Artikel und/oder das Adjektiv falsch dekliniert. Die un-
garischen Substantive verfiigen iiber kein Genus. Den deutschen bestimmten Arti-
keln der, die, das und der Pluralform die entspricht im Ungarischen ein Artikel mit
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zwei Formvarianten, ndmlich a und az. Ihre Verwendung héngt nur davon ab, wie
das Substantiv anlautet:

a az
vor konsonantisch anlau- vor vokalisch anlautenden
tenden Wortern Wortern
Singular aférfi = der Mann azember = der Mensch
ané = die Frau az unoka = der Enkel/die Enkelin
a gyerek = das Kind (das Enkelkind)

az ablak = das Fenster

Plural a nyelvek = die Sprachen az idegen nyelvek = die Fremdsprachen
[wortl.: die fremden Sprachen]

Das Erlernen der drei Genera stellt fiir ungarische Muttersprachler ein grof3es Prob-
lem dar. Sogar bei den motivierten Substantiven, die also neben dem grammati-
schen auch noch ein natiirliches Geschlecht haben, stimmen diese beiden nicht im-
mer iiberein (vgl. z.B. die Wache, das Mannequin, das Frdulein, das Mdcdchen, das
Weib, das Huhn usw.). Es gibt eine Reihe semantischer und formaler Gesichtspunk-
te, welche bei der Genusbestimmung Hilfe leisten sollen, genauso gibt es aber auch
viele Ausnahmen. Wenn man das Genus verfehlt, begeht man einen grammatischen
Fehler. Wenn jedoch die bestimmten Artikel homonymer Wortpaare verwechselt
werden, entstehen semantische Fehler, zum Beispiel:

der See = ung. t6 = die See = ung. tenger
der Laster ung. teherauto = das Laster ung. szenvedély
der Kiefer = ung. dllkapocs = die Kiefer = ung. erdei fenyd.

Homonyme Substantive unterscheiden sich gewdhnlich auch in ihrem Plural, was
eine weitere Fehlerquelle bedeutet, zum Beispiel:

kotet|ek — Sg. der Band, Pl. die Béind|e
szalaglok - Sg.das Band, Pl. die Béind|er
egyiitteslek - Sg. die Band, Pl. die Band|s
pad|ok — Sg. die Bank, Pl. die Bink|e
bank|ok — Sg. die Bank, Pl. die Bank|en
tartalm|ak - Sg. der Gehalt, Pl. die Gehalt|e
fizetéslek - Sg.das Gehalt, P. die Gehdilt|er.

3.3. Das Genusproblem erscheint auch bei den Personal- und bei den Possessivpro-
nomina. Da das Ungarische im Singular dritter Person nur ein Personalpronomen
hat: 4, kommt es oft vor, dass er; sie und es verwechselt werden. Genauso entspricht
den deutschen Possessivpronomina sein/ihr/sein im Ungarischen ein einziges Wort,
ndmlich 6vé (in attributiver Stellung wird der bestimmte Artikel az mit dem Perso-
nalpronomen ¢ verwendet, der Besitz erhilt ein sogenanntes Besitzerzeichen). Des-
halb kommen bei den Possessivpronomina sehr oft Fehler vor: Es wird nicht darauf
geachtet, welches Genus das Bezugswort hatte.
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3.4. Auch bei der Pluralbildung kénnen Probleme auftreten: Im Ungarischen gibt es
niamlich ein einziges Pluralzeichen, das Suffix -k. Daher ist es fiir ungarische
Deutschlerner schwierig zu bemerken, ob das jeweilige deutsche Substantiv seinen
Plural ohne Pluralmorphem oder mit -s, -(e)n, -er, -e oder mit Umlaut bildet.

3.5. Die Adjektivdeklination ist eine der gro8ten Fehlerquellen bei ungarischen
Deutschlernern, das morphologische Verhalten ungarischer und deutscher Adjekti-
ve weist ndmlich in den drei méglichen Satzglied- (bzw. Satzgliedteil-)Funktionen
erhebliche Unterschiede auf (vgl. Forgacs 2004, S. 118f.):

Attributive Verwendung

im Deutschen

Nom.: der schnell|e (schnelller|e,
schnell|st|e) Wagen

AKk.:  den schnelllen (schnell|er|en
schnell|st|en) Wagen

Gen.: des schnelllen (schnell|er|en,
schnell|st|en) Wagen|s

Dat.:  dem schnelllen (schnell|er|en,
schnell|st|en) Wagen

Das Adjektiv muss dekliniert werden (so-
wohl im Positiv als auch im Komparativ und
Superlativ).

Préidolative Verwendung

Singular:

Der Wagen ist schnell.

Dieser Wagen ist schnell|er.
Jener Wagen ist am schnell|sten.

Plural:
Diese Wagen sind schnell.

Das Adjektiv wird weder im Singular noch im
Plural dekliniert.

Adverbiale Verwendung

Der Wagen fihrt schnell.
Dieser Wagen fiihrt schnell|er.
Jener Wagen fihrt am schnell|sten.

Das Adjektiv wird weder in der Grundstufe
noch in den beiden Steigerungsstufen dekli-
niert.

im Ungarischen

—a gyors (gyors|abb, leg|gyors|abb)
kocsi

—a gyors (gyors|abb, leg| gyors|abb)
kocsi|t

—a gyors (gyors|abb, leg|gyors|abb)
kocsi|é (kocsilnak a ...)

—a gyors (gyors|abb, leg|gyors|abb)
kocsijnak

Das Adjektiv wird nicht dekliniert (weder im
Positiv noch im Komparativ und Superla-
tiv).

A kocsi gyors.
Ez a kocsi gyors|abb.
Az a kocsi a leg|gyors|abb.

Ezek a kocsik gyors|ak.

Das Adjektiv wird im Numerus angeglichen
(vgl. das Pluralzeichen -k).

A kocsi gyors|an megy.
Ez a kocsi gyors|abblan megy.
Az a kocsi megy a leg|gyors|abb|an.

Das Adjektiv wird sowohl in der Grundstufe
als auch in den beiden Steigerungsstufen
mit Adverbialsuffixen versehen.
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Fehler kommen oft bei der pradikativen Verwendung vor: Nach dem Muster des Un-
garischen werden prédikativ gebrauchte Adjektive auch im Deutschen in den Plural
gesetzt. Die meisten Probleme mit dem Adjektivgebrauch ergeben sich aber in attri-
butiver Stellung: Wahrend das ungarische Adjektiv in dieser Satzgliedteil-Funktion
nicht dekliniert (hochstens kompariert) wird, muss das deutsche Adjektiv stark,
schwach oder eben gemischt dekliniert werden. Die deutsche Adjektivdeklination
richtet sich bekanntlich nach dem sogenannten (iibrigens sehr logischen) 6kono-
mischen Prinzip, doch bereitet das Erlernen der drei Deklinationstypen fiir ungari-
sche Deutschlerner erhebliche Probleme. Obwohl also die Regeln klar und allge-
mein bekannt sind, entstehen doch in den spontanen Interaktionen viele gramma-
tische Fehler. Es fillt zum Beispiel schwer, darauf zu achten, dass das Adjektiv nach
dem Indefinitpronomen viele stark, nach alle jedoch schwach dekliniert wird; nach
dem Zahlwort zwei (wie nach jedem Numerale) soll das Adjektiv stark, aber nach
beide schwach dekliniert werden.

3.6. Neben der Adjektivdeklination bereitet die Konjugation die grof$ten Schwierig-
keiten. Das ungarische Tempussystem ist ndmlich viel einfacher, es kennt nur drei
Tempusformen:

Tempora
Gegenwart
Prasens Olvas|unk. Wir les|en.
Tdncol|lunk. Wir tanz|en.
Vergangenheit
Priteritum Olvas|tlunk. Wir las|en.
(Imperfekt) Tdncol|tlunk. Wir tanz|ten.
Perfekt - Wir haben ge|les|en.
Wir haben ge|tanz|t.
Plusquam- - Nachdem wir ge|les|en hatten, ...
perfekt Nachdem wir ge|tanz|t hatten, ...
Zukunft
Futur I Olvas|ni fogunk. Wir werden les|en.
Tdncol|ni fogunk. Wir werden tanz|en.
Futur II - Das werden sie ge|les|en haben.

Die Probleme treten vor allem bei den Vergangenheitsformen auf: Im Ungarischen
wird die Vergangenheit immer mit dem Morphem -¢, -#f ausgedriickt, dazu treten
noch Konjugationsendungen. Im heutigen Ungarisch gibt es keine zusammenge-
setzten Vergangenheitsformen mehr, deshalb bereitet der deutsche Satzrahmen fiir
Ungarn ernste Probleme.

Die Hilfsverben sein und haben werden im Perfekt oft verwechselt. Bei Gleich-,
Vor- und Nachzeitigkeit wird im Ungarischen ein und dieselbe (ndmlich die einzige)
Vergangenheitsform gebraucht, daher kommen also die Fehler bei der Verwendung
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von Plusquamperfekt. Besonders problematisch sind die zusammengesetzten Verb-
formen dann, wenn sie auch noch von einem Modalverb begleitet werden, da die
Wortfolge oft verfehlt wird (man denke an Konstruktionen wie: Ich habe vergessen,
dass ich dir das hditte sagen sollen). Das Ungarische kennt keine schwachen und star-
ken Verben, deshalb begehen wir oft Fehler in der Konjugation.

4. Ausgewihlte typische Interferenzfehler
4.1. Fehler bei der Verneinung

Im Ungarischen enthalten Verneinungssétze auch dann Negationspartikeln, wenn
in diesen verneinende Indefinitpronomen vorkommen (z.B. senki = niemand, sem-
mi = nichts, semmilyen = Verneinung von »solch einer«, semennyi = Verneinung von
»wie/so viel« usw.) oder verneinende Pronominaladverbien (z. B. sehol = nirgendwo,
sehova = nirgendwohin, semmikor = nirgendwann usw.).

Dadurch entsteht im Ungarischen eine sogenannte doppelte Verneinung, die im
Deutschen zu Interferenzfehlern fithren kann, zum Beispiel:

Senkinek sem (se) segit. —  *Niemandem hilft er/sie/es nicht.
[wortl.: Niemandem nicht hilft (er/sieles).]
Richtig: Niemandem hilft er/sie/es.

Sehol sem érzi jol magdt. —  *Er/sieles fiihlt sich nirgendwo nicht gut.
[wortl.: Nirgendwo nicht fiihlt (er/sieles) sich gut.]
Richtig: Er/sieles fiihlt sich nirgendwo gut.

4.2. Fehler beim Numerusgebrauch der Substantive

Im Ungarischen steht das Substantiv nach Numeralia immer im Singular, und dem-
entsprechend natiirlich auch das mit ihm kongruierende Verb. Das gilt auch bei un-
bestimmten Mengenbezeichnungen (z.B. bei Indefinit- und Fragepronomina). Aus
der Ubertragung dieser Regel resultieren wiederum Interferenzfehler:

Hdrom bonbon van a —  *Drei Bonbon ist in der Schachtel.
dobozban. Richtig: Drei Bonbons sind in der Schachtel.
Hdny bonbon van a dobozban? — *Wie viel Bonbon ist in der Schachtel?

Richtig: Wie viele Bonbons sind in der Schachtel?
Sok bonbon van a dobozban. —  *Viel Bonbon ist in der Schachtel.

Richtig: Viele Bonbons sind in der Schachtel.

Der Numerusgebrauch ungarischer und deutscher Substantive weist nicht nur nach
Zahlwortern Unterschiede auf. Im Ungarischen werden die Bezeichnungen fiir
Obst- und Gemiisesorten im Singular verwendet, im Deutschen dagegen eher im
Plural:
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Mennyibe keriil az alma? — Was kosten die Apfel?
Van még otthon paradicsom és borso? — Haben wir noch zu Hause Tomaten und Erbsen?

Die Namen der Korperteile (auch Organe), die aus zusammengehodrenden Teilen be-
stehen bzw. von denen wir zwei haben, und die Kleidungsstiicke, welche wir an ih-
nen tragen, werden im Ungarischen im Singular, im Deutschen dagegen gewohnlich
im Plural verwendet:

Fdj a labam. [wortl.: Mein FufS tut weh.] — Mir tun die FiifSe weh.
A dohdnyzds kdrositja a tiidot. — Das Rauchen schadet den Lungen.
Uj cipét vettem magamnak. — Ich habe mir neue Schuhe gekauft.

4.3. Fehler beim nominalen Pradikat

Im Ungarischen kénnen drei Arten des Pradikats — ndmlich verbales, nominales und
nomino-verbales — unterschieden werden. Im Deutschen gibt es jedoch kein rein
nominales Pridikat, denn ohne ein konjugiertes Verb kann man keinen vollstdndi-
gen grammatischen Satz bilden. Im Ungarischen sind jedoch reine nominale Pradi-
kate durchaus méglich, wenigstens in der dritten Person Singular und Plural des In-
dikativ Prédsens:

Az anydm tandrné. - *Meine Mutter Lehrerin.

Richtig: Meine Mutter ist Lehrerin.
A sziileim tandrok. - *Meine Eltern Lehrer.

Richtig: Meine Eltern sind Lehrer.
Az nagyapdm beteg. - *Mein GrofSvater krank.

Richtig: Mein GrofSvater ist krank.
A nagysziileim betegek. - *Meine GrofSeltern krank.

Richtig: Meine Grofseltern sind krank.

4.4.Valenzbedingte Fehler

Die Fligungspotenz ungarischer und deutscher Worter stimmt natiirlich nicht im-
mer liberein: Wenn ein ungarisches Verb (Adjektiv oder Substantiv) andere Aktan-
ten, d.h. valenzgebundene Ergidnzungen haben muss/kann als sein deutsches Aqui-
valent, kommt es zu Interferenzfehlern:

A csaldd egy fizetésbdl él. — *Die Familie lebt aus einem Gehalt.
Richtig: von einem Gehalt

Idegen nyelvekbél nagyon jo. — *Aus Fremdsprachen ist (er/sieles) sehr gut.
Richtig: in Fremdsprachen

Félek a sotétségzil. —  *(Ich) habe Angst (ich fiirchte mich) von der Dunkelheit.
Richtig: vor der Dunkelheit

A nagymama elhozza az — *Die Grofsmutter holt das Enkelkind aus

unokdt a bolcsédeébal. der Kinderkrippe ab.

Richtig: von der Kinderkrippe
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4.5. Schwierigkeiten bei der Verwendung der Numeralia

Von den Schwierigkeiten, die bei der Verwendung der Numeralia auftreten, seien hier
die Kardinalia hervorgehoben: Ein wichtiger Unterschied zwischen den Kardinalzah-
len ab dreizehn (im Ungarischen ab elf) bis zwanzig besteht darin, dass im Ungari-
schen die Einer nicht vor-, sondern nachgestellt werden:

15 = tizen|ot (10 + 5) VS. fiinflzehn (5 + 10)

Den Unterschied in der Reihenfolge der Kompositionsglieder konnen wir auch bei
der Bildung der Zehner beobachten: Im Ungarischen stehen die Einer nach den
Zehnern, im Deutschen dagegen gerade umgekehrt:

5= kilenc|ven|ot (90 + 5) vs. fiinflund|neun|zig (5 + 90)
S59E ot|ven|kilenc (50 + 9) Vvs. neun|undl|fiinf |zig (9 + 50)

Aus dem oben Gesagten folgt, dass Zahlen oft falsch verstanden und falsch gelesen
werden. Im Ungarischen wird auch die Jahreszahl anders als im Deutschen ausge-
sprochen, zum Beispiel 1999 — [tausendneunhundertneunzigneun]; im Deutschen
dagegen: [neunzehnhundertneunundneunzig].

4.6. Interferenz im phraseologischen Bereich

Wenn ungarische und deutsche Phraseologismen formal-strukturell dhnlich sind,
kann es leicht zu Interferenzfehlern kommen. Eine unter ungarischen Germani-
stikstudenten durchgefiihrte Fragebogenstudie zur Kenntnis des deutschen paro-
miologischen Minimums hat ergeben, dass ungarische Studenten nicht so sehr die
deutschen Sprichworter kennen, sondern die interlingualen Aquivalente aus dem
Ungarischen ins Deutsche tibertragen (vgl. Forgacs 1998). Die zahlreichen Interfe-
renzfehler zeigen eindeutig, dass es hier um Lehniibersetzungen aus dem Ungari-
schen geht. Diese Lehniibersetzungen ergeben meistens deshalb nicht das deutsche
Sprichwort, weil im lexikalischen Bereich viele Eins-zu-viele-Entsprechungen exi-
stieren, und aus den mehreren vorhandenen Aquivalenten wird eben das falsche
ausgewdhlt, zum Beispiel:

Hallgatni arany (beszélni eziist). — *Reden ist Silber, Horen ist Gold.
(Richtig: Reden ist Silber, Schweigen ist Gold.)
ung. hallgatni — dt. horen; schweigen

Vak tytik is taldl szemet. — *Ein blindes Huhn findet auch ein Auge (findet Augen auch/
kann auch ein Auge finden)/Kern/Ahre/Samen.
(Richtig: Ein blindes Huhn findet auch einmal ein Korn.)
ung. szem — dt. Auge; Korn

Okos enged, szamdr szenved. — *Der Kliigere ldsst, der Diimmere leidet.
(Richtig: Der Kliigere gibt nach.)
ung. enged — dt. ldsst jmdn. etwas machen; ldsst etwas zu; gibt nach.
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Fehler konnen auch dadurch entstehen, dass einige deutsche Substantive — im Un-
terschied zum Ungarischen - sogar zwei Pluralformen haben kénnen:

A ruha teszi az embert. — *Kleider machen Menschen.
(Richtig: Kleider machen Leute.)

5. Abschlieflende Gedanken

In diesem Beitrag wurden Schwierigkeiten beim Erlernen des Deutschen als Fremd-
sprache fiir ungarische Muttersprachler erdrtert. Es wurde davon ausgegangen,
dass durch die systematische Behandlung der Unterschiede sprachliche Auerun-
gen bewusster formuliert werden und daher weniger Fehler gemacht werden. Be-
sonders relevant erscheint diese Bewusstmachung bei angehenden Deutschleh-
rern. Das Erfassen der Regeln macht deutlich, dass die deutsche Sprache zwar mor-
phologisch komplex, aber durchaus erlernbar ist. Durch die systematische kontras-
tive Betrachtung soll fiir Sprachsysteme sensibilisiert werden, wobei sowohl die un-
garische Muttersprache des Lernenden als auch die Fremdsprache, in diesem Fall
das Deutsche, gemeint sind.

Das Ziel — ndmlich Regeln bewusst zu machen, auf die Gefahr eventueller Interfe-
renzfehler hinzuweisen - kann nur dann erreicht werden, wenn sowohl der Lehrer
als auch der Lerner iiber beide Sprachsysteme »ausreichende Kenntnisse« hat. Des-
halb plddiere ich dafiir, dass auch die in Ungarn titigen Deutschlektoren Ungarisch
lernen. Sonst ist der kontrastive Ansatz nicht zu verwirklichen, sonst erkennen sie
nicht, warum ungarische Deutschlernende typische Fehler machen und sie konnen
diesen auch nicht entgegenwirken.

Meiner Uberzeugung nach gibt die kontrastive Sicht eine groBere sprachliche Si-
cherheit und nicht zuletzt hilft sie, die Angst vor dem Deutschlernen zu nehmen:
Wenn man die Unterschiede erkennt, sieht man ein, dass Deutsch gar nicht so
schwer ist, wie es vielfach behauptet wird. Eine solche Einsicht kann die Attitiiden
dem Deutschen gegeniiber in positiver Richtung beeinflussen und dazu beitragen,
dass es seine Position als zweite Fremdsprache in Ungarn auch in der Zukunft nicht
einbiiffen muss.
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Ana Marija Muster

Typische Schwierigkeiten
slowenischer DeutschlernerInnen

Beim gelenkten Fremdsprachenunterricht kann die Ausgangssprache nicht auller
Acht gelassen werden, obwohl das in einigen fritheren Methoden versucht wurde.
Beim Fremdsprechenlernen gibt es zwischen der Ausgangssprache und der Zielspra-
che zwei Extreme: groBe Ahnlichkeit bestimmter Elemente (sogar Identitét) und ei-
nen krassen Unterschied (Inkompatibilitdt). Man spricht von symmetrischen und
asymmetrischen Strukturen. Das ist fiir Sprachen wie Deutsch und Slowenisch von
Bedeutung, denn es gibt bestimmte morpho-syntaktische Strukturen, die im Sinne
interlingualer Interferenz als fehlertrdachtige Problemzonen betrachtet werden.

DeutschlehrerInnen wissen ziemlich genau, was ihren Schiilern schwer fallt. Mit
einem Lehrbuch in der Hand vor der Klasse stehend, um ein schwieriges Kapitel zu
erkldren, stof3en sie oft bei ihren Schiilern auf Unverstdndnis. Es wird geiibt, aus an-
deren Biichern oder aus dem Internet wird noch eine zusitzliche Ubung herbeige-
zaubert, aber die Schiiler machen immer dieselben Fehler.

Aus einer Umfrage im Jahre 1996 ging hervor, dass slowenische Gymnasiallehre-
rInnen, die ihre SchiilerInnen auf die Matura vorbereiteten, folgende Problemfelder
nannten:
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Ljubljana als Professorin fiir Morphologie der deutschen Gegenwartssprache und DaF-Didaktik td-
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1. Konjunktiv I, Deklination der Substantive;

2. Partizip Perfekt, Pronomen, indirekte Rede, Adjektivdeklination, Artikel;

3. Tempora, Wortfolge im Nebensatz, Perfekt, Konjunktiv II, Prapositionen, Impera-
tiv, Passiv, Rektion der Verben;

4. Genus der Substantive;

5. Nebensitze.

Nun sehen wir uns die Ergebnisse der Umfrage im April 2004 an:

unter DeutschlehrerInnen unter Germanistikstudierenden
(3. Studienjahr)

1. indirekte Rede Konjunktiv I
2. Konjunktiv I indirekte Rede
3. Passiv Konjunktiv IT
4. Adjektivdeklination Prépositionen mit Genitiv
5. Artikelgebrauch Wechselpréapositionen
6. Pripositionen mit Genitiv Passiv
7. Relativpronomen Artikelgebrauch
8. Partizipien (I, IT) Genus der Substantive
9. Wechselprépositionen
10. Genus der Substantive

Was kann man feststellen? Die Probleme sind immer gleich, obwohl sich inzwischen
im DaF-Unterricht in der Welt und auch in Slowenien viel verdndert hat. Die kom-
munikative Methode hat viel dazu beigetragen, dass die SchiilerInnen sehr bald in
der Fremdsprache zu kommunizieren beginnen. Anfangs hat man der Kommunika-
tion zu viel Prioritdt auf Kosten der Sprachkorrektheit gegeben. In den letzten Jahren
gibt es viele moderne Lehrbiicher, die dem bewussten Sprachenlernen neben der
Entwicklung aller wichtigen Féhigkeiten einen gerechten Platz einrdumen.

Wir sind jetzt beim Kern des Problems. Kommunikation heif3t ja nicht nur einfa-
che Alltagsgesprache zu fithren, sondern auch schriftlich kommunizieren zu kon-
nen.

Jedes Jahr stoflen wir beim Korrigieren der Maturaarbeiten auf &hnliche Proble-
me. Beim HV-Test und LV-Test geht es um Verstdndigung, also spielen die Gramma-
tik und die Rechtschreibung keine entscheidende Rolle. Beim Grammatiktest dage-
gen muss alles stimmen, was gepriift wird.

Eine harte Nuss haben die Korrektoren beim Korrigieren der Aufsdtze zu
knacken. Beim kurzen gelenkten Aufsatz (Brief) geht es nicht nur um die richtige
Rechtschreibung und Sprachverwendung, sondern vielmehr um das passende Regi-
ster, die Form und Einhaltung der Stilregeln. Die Produktion des ldngeren freien Auf-
satzes (zwei Themen stehen zur Auswahl) zeigt, was und wie die SchiilerInnen
selbststdandig in der Fremdsprache (die sie vier oder acht Jahre gelernt haben) aus-
driicken kénnen. Da sie beim Schreiben der Aufsidtze auch Worterbiicher benutzen
diirfen, entstehen zusitzliche Schwierigkeiten. Sie greifen nach diesen Hilfen nicht
nur im Zweifelsfall, sondern vielmehr um ein Wort oder eine Wendung wortlich zu
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iibersetzen. Manchmal behelfen sie sich einfach mit einem englischen Wort, das ih-
nen gerade einféllt (davon noch spéter).

Auch die Zielsprache selbst kann eine Fehlerquelle fiir die Lernenden sein. Die
intralinguale Interferenz zeigt sich in vielen Facetten und ist manchmal schwer de-
finierbar.

Vereinfachung: Es ist Zeit, dass wir abschieden (= Abschied nehmen).

Verallgemeinerung der Regeln: Wo hast du das gelest (= gelesen)?

Wir sind geschiffen (= mit dem Schiff gefahren).

Verallgemeinerung der Wortbildungsregeln: die Jungheit, Jugendheit,

Fleischomake(= SofSe), erfrischenvoll, alltagisch.

Auslassen von scheinbar redundanten Elementen: Obwohl regnete (= es regnete).

Ich wiinsche eine Reise machen (= zu machen).

Ersatz von schwierigen Strukturen durch einfache: Hat man die Eintrittskarten

schon gebracht? - Ja, sie sind schon gekommen (= gebracht worden).

Vermeiden von schwierigen Strukturen zeigt sich vor allem in spontan gebildeten

Nebensitzen (auller Objekt- und Subjektsidtzen mit dass), seltener bei Passivsit-

zen und Konjunktivformen.

Die meisten Fille einer Ubergeneralisierung kann man bei der Pluralbildung

feststellen. Die Lerner verwenden die hiufigsten Pluralmorpheme (-n, -e). Viele

falsche Pluralformen werden sogar mit doppelten Pluralmarkern gebildet (-n
wird an die Pluralform angehéngt): Teilen, Jahren, Orten, Bergen, Ausweisen,

Nachteilen, Morden, Losen, Instituten, Dutzenden, Herden, Krediten.

Auch der Fremdsprachen-Unterricht kann zur Entstehung mancher Fehler fiih-

ren: Uberbetonung der Endungen (falsche Aussprache), vereinfachte Unterrichts-

sprache der Lehrpersonen, Wiederholung ganzer Sitze, Nachdruck auf bestimm-
te Strukturen. So kann man folgenden Fehler mit betonter Wiederholung des Pas-
sivs erkldren: Ich werde Abitur gemacht.

Hier mo6chte ich noch auf einen »Beitrag« der neuen deutschen Grammatiker hin-
weisen. Sie haben das Pronomen Sie zur zweiten Person Singular erkldrt, was prag-
matisch stimmt (die angesprochene Person), grammatikalisch gesehen aber falsch
ist und in den Paradigmata der Verben sehr storend wirkt. Zum Beispiel: ich kann —
du kannst, Sie konnen — er kann.

Es folgen noch ein paar konkrete Beispiele fiir die interlinguale Interferenz. Wenn
die Lerner eine bestimmte fremdsprachliche Form/Struktur nicht kennen oder
nicht abrufen kénnen, verwenden sie das Wissen aus der L1 oder einer anderen
Sprache, die ihnen in dem Moment einféllt:

Dort gibt es eine Rat. (= kroat. rat/vojna)

Ich bin in Tennis interessiert. (= engl. interested in)

Ich habe Angst vor dem Future. (= engl. vor der Zukunft)

Die Banken demanden (= franz. verlangen, fordern)

Deswegen bekommen mehre junge Leute Alkoholiker. (= engl. werden mehrere)
Durch Sport bekommen wir schlimmer. (= engl. werden wir schlanker)
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Ein besonderer Fall ist die Worterbuchbenutzung. Vor allem in der Stresssituation
einer Priifung (Matura) kommt es zu ungew6hnlichen Beispielen, die manchmal fiir
einen Nicht-Slowenen schwer zu entziffern sind. Zum einen, weil die Hilfesuchen-
den beim falschen slowenischen Wort nachschlagen oder das erstbeste Wort ab-
schreiben, zum anderen weil die Schiiler oft sehr kleine Worterbtiicher haben, die
keine passende Worterkldrung beinhalten. Auch der Worterbuchgebrauch muss ge-
lernt und geiibt werden! Einige Beispiele:

Ich bin mit dem Lindwurm geflogen. (= Drachen)

Viele Leute speichern das Geld. (= sparen)

Solche Reisen sind fiir reiche Leute lieferbar. (= erschwinglich)

Maschinen verwechseln die Menschen. (= ersetzen)

Junge Leute sollen nicht von Eltern siichtig sein. (= abhangig)

Meine Freundin ist angewiesen auf Heilkraut. (= drogenstichtig/-abhéngig)

Die Ursachen fiir die interlinguale Interferenz kann man in der Divergenz, Konver-
genz und in asymmetrischen Strukturen suchen.

Asymmetrische Strukturen sind solche Strukturen, die in der L1 keine Entspre-
chung haben:

Das Vorgangspassiv hat im Slowenischen keine entsprechende Form, deswegen
werden solche Strukturen gebildet: hier ist Deutsch gesprochen (= hier wird Deutsch

gesprochen), hier sprechen Deutsch / hier spricht Deutsch.

Das Slowenische hat sechs Kasus, das Deutsche hat vier Kasus. Haufige Fehler:
ohne mir, gegen mir, ohne meines Freundes (brez mojega prijatelja).

Bei den Prédpositionen gibt es nur eine teilweise Deckung:

kam? wohin? grem: ich gehe:
v — in, nach v mesto in die Stadt
na — in, nach, zu, auf, an Miinchen nach Miinchen
k —  zu, auf,an na Bled nach Bled
na dezelo aufs Land
na koncert ins Konzert
na morje ans Meer
na dopust in / auf Urlaub
na zabavo zu einer Party
v Nemdijo nach Deutschland
k prijateljem zu Freunden

So kommt es zum Beispiel zu folgenden Fehlern: er ist ans Land / aufs Konzert ge-
fahren, ich werde auf Wien gehen (= slow. na Dunay).

Divergenz: Einer Struktur/einem Wort in L1 entsprechen mehrere Strukturen/Wor-
ter in der Fremdsprache.
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Dem slowenischen Reflexivpronomen se/si entsprechen im Deutschen das Perso-
nalpronomen und das Reflexivpronomen:

selsi  — mich/mir, dich/dir, sich, uns, euch, sich

Oft kommen solche Fehler vor: wir freuen sich, ich entschuldige sich.

zahvaliti se - sich bedanken (bei D, fiir A), danken (D, fiir A)

Haufige Fehler sind: Ich bedanke sich Ihnen fiir Euer Brief (= drei typische Inter-
ferenzfehler). Ich danke mich Ihnen fiir das Brief (= sg. Kontaminationsfehler). Ich
bedanke mich Ihnen.

Dassselbe gilt auch fiir das slowenische reflexive Possessivpronomen svoj, das im
Deutschen keine Entsprechung kennt und daher mit Possessivpronomen ausge-
driickt wird.

svoj — mein, dein, sein, ihr, unser, euer, ihr, Ihr

Das Pronomen svoj wird filschlicherweise mit sein iibersetzt, was manchmal
zweideutig sein kann: Wir besuchen seine Freunde ( = unsere). Sie hat sein eigenes
Zimmer (= ihr). Sie geht mit seiner Freundin einkaufen. (= mit ihrer )

Das slowenische Personalpronomen vi (2. P. PL.) hat im Deutschen verschiedene
Entsprechungen hinsichtlich der kommunikativen Situation. Die Ansprache
mehrerer Personen, die man duzt, ist nur mit dem Pronomen ihr méglich. Das
Siezen einer oder mehrerer Personen erfolgt mit dem Pronomen Sie.

Vi — ihr, Sie

Dieselbe Regel gilt auch fiir das Possessivpronomen:

vas — euer, Ihr

Héufige Fehler kommen vor allem in Briefen oder in der allgemeinen Anrede vor:
Ich danke euch fiir Ihre Hilfe. Zeigen Sie mir eure Stadlt.

Zur Bildung der Vergangenheit hat das Slowenische ein Hilfsverb (biti = sein), die
deutsche Sprache zwei:

Hilfsverb biti + PartizipII — sein + Partizip II
haben + Partizip 11

Unter dem Einfluss der L1 bilden slowenische Lerner das Perfekt oft mit sein: ich
bin gekauft, ich bin gelernt. Der Einfluss der englischen Sprache ist dagegen beim
falschen Gebrauch vom Hilfsverb haben zu bemerken: Wir haben gereist. Er hat
nach Hause gekommen.
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Konvergenz: In L1 gibt es mehr Strukturen/Worter, in der Fremdsprache nur eine.

Personalpronomen
ona, njo, oni, njih - sie
njej, njen, (z) njo,vi  — ihr

Weniger Fehler entstehen wegen Konvergenz, mehr wegen Divergenz und Asym-
metrie. Beim Ubersetzen aus dem Slowenischen ins Deutsche sind divergente
Strukturen fehlertréchtiger, sie beeinflussen die interlinguale Interferenz. Kon-
vergenz ist spiirbar beim Ubersetzen ins Slowenische.

Interferenz aufgrund der Ahnlichkeit mit der Muttersprache

Oft entstehen Fehler nicht wegen zu groller Unterschiede, sondern wegen einer
scheinbar groBen Ahnlichkeit. Die Lerner iibertragen die Regeln aus der Mutter-
sprache direkt in die Zielsprache. Dies kommt besonders bei der Genusbestimmung
und bei der Pluralbildung der Substantive vor.

Obwohl die slowenische Sprache keinen Artikel hat, kennt sie aber genauso wie
die deutsche Sprache drei Genera (im Gegensatz zu Englisch). Den Lernern scheint
es (nicht nur am Beginn des Deutschlernens) logisch, dass sie den deutschen Sub-
stantiven dasselbe Genus wie in der Muttersprache zuschreiben.

In meiner Untersuchung unter Germanistikstudenten des ersten Jahres kam ich
zu folgenden Feststellungen: Das Femininum wurde in 67,6 Prozent der Fehlbestim-
mungen mit dem Maskulinum ersetzt und in 32,4 Prozent mit dem Neutrum. Statt
der Maskulina sind 82,5 Prozent der Substantive mit dem Neutrum und nur 14,4
Prozent mit dem Femininum ersetzt worden. Die falsch bestimmten Neutra wurden
in 79,8 Prozent mit dem Maskulinum und in 20,2 Prozent mit Femininum ersetzt.
Die meisten Fehler gibt es beim Maskulinum (46,5 %), an zweiter Stelle stehen Neu-
tra (37,6 %), die wenigsten Fehler weisen Feminina auf (15,8 %).

Die meisten Fehlbestimmungen basieren auf der Ubertragung der slowenischen
Genera: der Geschdift, der Beispiel, das Brief, die Getrénk, das Boden, der Schicht (aus
dem Dialekt), das Kern, die Nutzen, die Leid, das/der Geburt, der Vernunft, der Nufs,
der Gesicht, die Preis, der Stiick, der Holz, das Stadt, der Glas, das Boden, das Sommer,
der Taxi, die Sofa, die Restaurant, die Bedarf, die Ausweis, der Produkt, die Nachteil,
die Fleifs, der Fell, der Institut, der Gramm, das Kredit, das Haushalt, der Fass.

Fehler kommen auch dort vor, wo die Genera in beiden Sprachen gleich sind: das
Garten, die Meer, der Licht, das Kreis, das Ort, der/das Person.

Auch die Pluralbildung der Substantive weist viele Fehlleistungen auf. Es kommt
zu Interferenzen aufgrund der slowenischen Pluralbildung: Marke, Unione, Geschir-
re, Arte, Persone, Schichte, Restaurante, Anspruche.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die intra- und interlinguale Interferenz
bei der Entstehung der typischen Fehler nicht nur bei Anfdngern, sondern auch bei
Fortgeschrittenen eine grof3e Rolle spielt. Das ist einerseits die Folge der gespeicher-
ten Regeln aus dem Erstsprachenwerb, die so fest verankert sind, dass sie nur mit-
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hilfe gezielter Ubungen durch die fremdsprachlichen Regeln ersetzt werden kénn-
ten. Andererseits bringt auch der Fremdsprachen-Unterricht mit seinen starren Re-
geln Fallen fiir Deutschlernende, weil sie sich dieser Regeln zu oft bedienen und auf
diese Weise Fehler machen.
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Sonja Kuri

Im Spannungsfeld der Mehrsprachigkeit

Deutsch an italienischen Universitaten

1. Von der Ndhe und Ferne der Bildungssysteme

Der Titel enthélt die Schliisselworter, die derzeit den Sprachenbereich in Italien be-
zeichnen, nicht nur den an den italienischen Universitdten, sondern in allen Bil-
dungsinstitutionen, die sich um Sprachen und deren Vermittlung kiimmern. Der
Artikel gibt u.a. ein Panorama der Situation.

Spannungsfeld soll positiv als Energiefeld verstanden werden, in dem die seit An-
fang der neunziger Jahre in Gang gesetzten positiven Anderungen im Sinne einer
»Europdisierung« des Bildungsbereichs weiterentwickelt und die noch prekédren
Punkte bearbeitet werden (sollen).1 Unter die positiven Entwicklungen fallen die
endlich verpflichtenden Lehrer/innen-Grundausbildungen: die 1998 eingefiihrte
Universitdtsausbildung fiir Grundschullehrer/innen, die 1999 geschaffenen Ausbil-
dungsstitten der SSIS — Scuole di Specializzazione per I'insegnamento secondario
fiir Unterrichtende in der Scuola media (11-bis 15-Jdhrige) und Scuola superiore
(15- bis 18-Jdhrige), die die sogenannten Concorsi zur Erlangung der »abilitazione«
(Befihigung zum Unterrichten) und zur Fixanstellung ersetzen. Uberpriift wurden

Sonja Kurr ist Dozentin fiir Deutsche Sprache und Linguistik an der Universita degli Studi di Udine,
Dipartimento di Lingue e Letterature Germaniche e Romanze. Via Mantica 3, I-33100 Udine.
E-Mail: sonja.kuri@aon.at

1 Zu einer kritischen Sicht auf den desastrosen Zustand der italienischen Universitidten, der ich
vollinhaltlich zustimme: Boéhme-Kuby 2004.
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in diesen Wettbewerben beispielsweise bei Sprachlehrer/innen vornehmlich bil-
dungsbiirgerliche Inhalte auf Basis eines Literaturkanons und praktisch keine fiir
den Beruf notwendigen Kompetenzen (siehe dazu Kuri 2005).

Der Sprachenunterricht, dieses »ungeliebte Kind der Philologien« (Vogel 1985),
bekommt mit der 2001 offiziell in Kraft getretenen Studienreform einen neuen Stel-
lenwert durch die Einrichtung von eigenen Lehrstiihlen und jihrlichen Pflichtprii-
fungen. Der Sprachenunterricht wurde somit von der Literatur geldst, Sprach- und
Ubersetzungswissenschaft hingegen zusammengelegt; der Ausrichtung nach ist es
eher germanistische Linguistik und nicht DaFE, da jegliche Hinweise auf theoreti-
sche, didaktische und methodologische Ausrichtungen auf das Fach »DaF« in den
Declaratorie des Ministeriums fehlen (Decreto ministeriale vom 4. Oktober 2000).

Die akademische Welt in Italien ist im Umbruch. Umbriiche bedeuten normaler-
weise auch Umbriiche in den kommunikativen Formen, in den Lehr- und Lernkul-
turen. An dieser Stelle muss ich jedoch festhalten, dass sich der formale Aufbau der
Studien (3plus2-System, Module plus Ubungen, Credits-System) wohl geéndert hat,
die notwendigen inneren Strukturen jedoch noch am alten System festhalten: Die
Lehrkultur ist vornehmlich frontal, die Lernkultur hdufig noch immer rezeptiv-kon-
sumativ ausgerichtet, die Uberpriifungsformen repetitiv.

2. Von der Leichtigkeit und Schwierigkeit, Deutsch zu lernen:
Anmerkungen und Uberlegungen

Deutsch ist in Italien geographisch gesehen Nachbarsprache, unterrichtet wird sie
aber auch in der an Osterreich angrenzenden Region Friaul-Julisch-Venezien als
Fremdsprache.2 Nur in den durch das Minderheitengesetz3 anerkannten und ge-
schiitzten deutschstimmigen Sprachinseln Sauris, Timau und im Kanaltal als Uber-
reste mittelalterlicher Wanderungsbewegungen wird Deutsch im Kindergarten und
in der Grundschule als Minderheitensprache unterrichtet. Hier zeigt sich die Kehr-
seite von Schutzmafnahmen: sie schiitzen, sie begrenzen aber auch.

Besondere Forderungen der Nachbarsprache Deutsch beispielsweise durch eine
Berticksichtigung in der Stundenanzahl des Schulunterrichts gibt es nicht, Bemii-
hungen in dieser Hinsicht blieben bisher echolos4; dies bleibt im Verantwortungs-
bereich der einzelnen Schule, manche tun es im Rahmen ihrer beschrdnkten Mog-
lichkeiten, zum Beispiel einige Schulen an der unmittelbaren Grenze zu Osterreich
und beispielsweise in einer der Hochburgen des Tourismus, in Aquileia/Grado.

2 Ich nehme hier ganz bewusst die Situation in der autonomen Provinz Bozen/Siidtirol aus, denn
eine addquate Behandlung dieses Themas wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen.

3 Siehe dazu: Legge 15 dicembre 1999, n 482, Norme in materia di tutela delle minoranze lingui-
stiche storiche (G.U. del 20 dicembre 1999).

4 Zum Beispiel die »Relazione sulla necessita di incremento dello studio della lingua tedesca nelle
scuole del Friuli Venezia Giulia« von Francesco Pistolato und Luigi Reitani an die Commissione
Cultura della Regione Friuli-Venezia Giulia vom 8. September 2004.
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Nach der Einfithrung von Englisch generell als erste Fremdsprache in der Scuola
media sollte die zweite Fremdsprache, die oft Deutsch ist, nur zwei Wochenstunden
umfassen, sie entschieden sich jedoch fiir die Beibehaltung von drei Deutschstun-
den pro Woche.

Das Projekt »Ap.PLe« kiimmert sich um die Einfiihrung der ersten Fremdsprache
in die Grundschule. Bereits das Akronym fiir »Apprendimento Precoce Prima Lingua
comunitaria« suggeriert, dass es sich hier nur um die Einfiihrung von Englisch han-
deln kann; von Deutsch oder anderen Sprachen ist auch nicht die Rede.

Hier fallt der Universitdt Udine eine wichtige Rolle zu, der sie auch nachkommt.
Sie kiimmert sich wissenschaftlich um die Mehrsprachigkeit der Region und unter-
stiitzt diese durch nationale und internationale Veranstaltungen. Und sie kiimmert
sich auch um die Férderung der Nachbarsprachen und der Ostsprachen: Das in Ita-
lien einzige und einzigartige philologische Studium, »Mediazione culturale. Lingue
dell’Europa centrale e orientale«, sieht das Studium von zwei Sprachen vor, zu
wihlen aus Tschechisch, Polnisch, Ruménisch, Russisch, Serbokroatisch, Slowe-
nisch, Ungarisch und Deutsch, sowie einer dritten Sprache aus dem Angebot der
Universitét, diese kann auch Englisch sein, natiirlich auch Franzosisch oder Spa-
nisch. Durch fundierte sprachliche und kommunikative Kompetenzen, unterstiitzt
durch ein umfassendes soziokulturelles, historisches und literarisches Wissen sollen
die Studierenden ein Profil erhalten, das sie befdhigt, auf europdischer Ebene beruf-
lich zu agieren.

Die Haltungen gegeniiber der deutschen Sprache sind noch teilweise geprédgt von
ihrer Geschichte und von ihrer Didaktik. Dies zeigt auch die Analyse einer schriftli-
chen Befragung mittels Fragenkatalog von Personen im italienischen Bildungs-
system der Region Friaul-Julisch-Venezien, die mit Deutsch zu tun haben, durchge-
fiihrt im Janner/Februar 2005.

Historische Griinde, die Art der Darstellung »del mondo tedesco« in den Medien
und die Perzeption als »lingua dei cani«, »brutta« und »dura« im phonetischen Be-
reich sowie die erst vor gar nicht so langer Zeit iiberwundene Beschreibung der
deutschen Sprache nach der lateinischen Grammatik mit ihren vielen Ausnahmen
und die Rolle, die der deutschen Sprache in der Schulreform der Scuola media von
1964 zugeschrieben wurde, ndmlich als Ersatz fiir Latein zur Unterstiitzung der kog-
nitiven Entwicklung, machen es nicht leicht, ein unbelastetes Verhéltnis dazu auf-
zubauen.

Demgegeniiber steht die einhellige Uberzeugung, dass Deutschkenntnisse in der
Region bessere Berufschancen bieten.

3. Von der Nédhe und Ferne der beiden Sprachen: Eine Einfithrung ohne
Anspruch auf Systematik und Vollstandigkeit

Die italienische und die deutsche Sprache gehdren mitunter zu den best erforschten
Sprachen. Auch zahlreiche kontrastive Untersuchungen sind vorhanden, die die ty-
pologischen Unterschiede zwischen den beiden Sprachen belegen. Diese beziehen
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sich vor allem auf Einzelphdnomene. In jiingster Zeit kommen auch Untersuchun-
gen zur Pragmatik und Textologie hinzu.5 Dies hdngt eng mit dem sich vollziehen-
den Paradigmenwechsel im Sprachlehr/lernbereich zusammen, in dem Ausgangs-
und Zielpunkt des didaktischen Prozesses nicht wohlgestaltete Sdtze, sondern Tex-
te6 sind, sowie mit der Entwicklung einer italienischen germanistischen Linguistik
nach der Studienreform.

Der folgende italienische Originaltext und seine Ubersetzung ins Deutsche sol-
len einige Phdnomene illustrieren.?

Italo Calvino: Se una notte d’inverno un viaggiatore

Stai per cominciare a leggere il nuovo romanzo Se una notte d’inverno un viaggiatore di
Italo Calvino. Rilassati. Raccogliti. Allontana da te ogni altro pensiero. Lascia che il mondo
che ti circonda sfumi nell’indistinto. La porta € meglio chiuderla; di la c’e sempre la
televisione accesa. Dillo subito, agli altri: »No, non voglio vedere la televisione!« Alza la
voce, se non ti sentono: »Sto leggendo! Non voglio essere disturbato!« Forse non ti hanno
sentito, con tutto quel chiasso; dillo pit1 forte, grida: »Sto cominciando a leggere il nuovo
romanzo di Italo Calvino!« O se non vuoi non dirlo; speriamo che ti lascino in pace.
Prendi la posizione piit comoda: seduto, sdraiato, raggomitolato, coricato. [...] Cerca di
prevedere ora tutto cid che puo evitarti d’interrompere la lettura. Le sigarette a portata di
mano, se fumi, il portacenere. Che c’e¢ ancora? Devi far pipi? Bene, saprai tu.

Non che t'aspetti qualcosa di particolare da questo libro in particolare. Sei uno che per
principio non s’aspetta piu niente da niente. Ci sono tanti, pili giovani di te o meno
giovani, che vivono in attesa d’esperienze straordinarie; dai libri, dalle persone, dai viaggi,
dagli avvenimenti, da quello che il domani tiene in serbo. Tu no. Tu sai che il meglio che ci
si puo aspettare e di evitare il peggio. Questa € la conclusione a cui sei arrivato, nella vita
personale come nelle questioni generali e addiritura mondiali. E coi libri? Ecco, proprio
perché lo hai escluso in ogni altro campo, credi che sia giusto concederti ancora questo
piacere giovanile dell’aspettativa in un settore ben circoscritto come quello dei libri, dove
puo andarti male o andarti bene, ma il rischio della delusione non e grave.

Dunque, hai visto su un giornale che e uscito Se una notta d’inverno un viaggiatore, nuovo
libro di Italo Calvino, che non ne pubblicava da vari anni. Sei passato in libreria e hai com-
prato il volume. Hai fatto bene. [...]

5 Zum Beispiel Bernt Ahrenholz: Modalitéit und Diskurs. Instruktionen auf deutsch und italienisch.
Eine Untersuchung zum Zweitspracherwerb und zur Textlinguistik. Stauffenburg: Narr 1998.
Sowie: Dorothee Heller: »egolare esplicitamente la liberta di interpretazione« — normativ wirk-
same Texte im internationalen Vergleich. Vortrag, Pisa 21. bis 24. Oktober 2004 (Publikation in
Vorbereitung).

6 Zur Entwicklung und als positives Beispiel siehe Drumbl 2003. Die Orientierung am Euro-
pdischen Referenzrahmen, die Werbung fiir die internationalen Sprachenzertifikate und die
Durchfiihrung dieser in den Schulen, sowie der Einsatz von neueren Lehrwerken bringt es mit
sich, dass immer 6fter der Text und die Kommunikation im Mittelpunkt des Lehr-/Lerngesche-
hens stehen.

7 Andieser Stelle soll nicht {iber die Schwierigkeiten des literarischen Ubersetzens gesprochen und
auch nicht iiber die eine oder andere Ubersetzungslosung reflektiert werden.
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Italo Calvino: Wenn ein Reisender in einer Winternacht

Du schickst dich an, den neuen Roman Wenn ein Reisender in einer Winternacht von Italo
Calvino zu lesen. Entspanne dich. Sammle dich. Schieb jeden anderen Gedanken beiseite.
Lall deine Umwelt im ungewissen schwimmen. Mach lieber die Tiir zu, driiben lauft
immer das Fernsehen. Sag es den anderen gleich: »Nein, ich will nicht fernsehen!« Heb die
Stimme, sonst horen sie’s nicht: »Ich lese! Ich will nicht gestort werden!« Vielleicht haben
sie’s nicht gehort bei all dem Krach; sag’s noch lauter, schrei: »Ich fange gerade an, den
neuen Roman von Italo Calvino zu lesen«. Oder sag’s auch nicht, wenn du nicht willst;
hoffentlich lassen sie dich in Ruhe.

Such dir die bequemste Stelle: sitzend, langgestreckt, zusammengekauert oder liegend.
[...]

Tu moglichst alles, um die Lektiire nicht spater unterbrechen zu miissen. Leg dir Ziga-
retten in Reichweite, falls du Raucher bist, einen Aschenbecher. Was fehlt noch? MufSt du
vielleicht aufs Klo? Bitte, das weil$t du selber am besten.

Nicht, daB du dir gerade von diesem Buch etwas Besonderes versprichst. Du bist einer, der
sich grundsatzlich nichts von irgend etwas verspricht. So viele andere, jiingere oder
weniger junge als du, leben noch in der Erwartung, daf ihnen etwas Auflergewshnliches
widerfédhrt, durch Biicher, durch Menschen, durch Reisen, durch Ereignisse oder durch
das, was der néchste Tag bringen wird. Du nicht. Du weif$t, da man bestenfalls hoffen
kann, das Schlimmste zu vermeiden. Zu diesem Ergebnis bist du gekommen, im Pri-
vatleben wie in den grofen oder gar weltbewegenden Fragen. Und im Umgang mit
Biichern? Eben, grad weil du es dir auf allen anderen Gebieten verboten hast, héltst du es
nur fiir recht und billig, dir dieses jugendliche Vergniigen der Erwartung wenigstens noch
in einem so klar umgrenzten Bereich wie dem der Biicher zu erlauben, wo es dir gut oder
schlecht ergehen kann, wo aber die Gefahr der Enttduschung nicht weiter schlimm ist.
Gut, du hast also in der Zeitung gelesen, dass Wenn ein Reisender in einer Winternacht
erschienen ist, ein neues Buch von Italo Calvino, der seit Jahren keins mehr veroffentlicht
hat. Du bist in eine Buchhandlung gegangen und hast dir den Band gekauft. Recht so.
Schon im Schaufenster hast du den Umschlag mit dem gesuchten Titel entdeckt. [...]

Was sprachstrukturell sicherlich zuerst auffdllt, ist das praktisch durchgehende Feh-
len der Personalpronomina in den Deklarativa des italienischen Textes: Stai per ... /
Du schickstdich an ... Sto cominciandoa ... /Ich fang gerade an ... Sei uno .../ Du bist
einer ... Hai visto ... / Sei passato ... e hai comparato ..../ Du bist ... und hast ... ge-
kaufft.

Nur wenn das Personalpronomen als Subjekt betont wird, wird es im Italieni-
schen realisiert: Tu no. Tu sai ... / Du nicht. Du weifst ... Im Gegensatz zu den ande-
ren, den vielen : Ci sono tanti ..., die vorher als Beispiel herangezogen wurden, und
von denen sich der Leser des neuen Romans von Calvino abhebt. Die Satzstruktur
des Italienischen kennt keine Inversion, keine Satzklammer und auch keine End-
stellung des Verbs in den Nebensitzen.

Im Deutschen steht nur die Formulierung es gibt zur Verfligung — im Italienischen
hingegen c’e flir Singular, ci sono fiir Plural.

Die Negation mit den unterschiedlichen Negationspartikeln und deren unter-
schiedliche Stellung im deutschen und italienischen Satz zeigt sich an mehreren Stel-
len: No, non voglio vedere la televisione! / Nein, ich will nicht fernsehen. Tu no / Du nicht.
No muss im Deutschen einmal mit nein, einmal mit nicht wiedergegeben werden.
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Auch das Italienische kennt die Wortbildungsverfahren Komposition, Derivation
und Konversion, aber mit unterschiedlicher Frequenz: viaggiatore / Reisender, port-
acenere | Aschenbecher; hdufiger sind Konstruktionen mit Prépositionen: notte d’'in-
verno / Winternacht.

Die Verlaufsformen kommen im Deutschen ebenfalls vor, diese sind aber im Ita-
lienischen wie der Ausdruck von unmittelbar Bevorstehendem wesentlich gramma-
tikalisierter8: Sto cominciando a ... / Ich fang gerade an ... Weiteres Beispiel: Sto leg-
gendo ... / Ich lese gerade ..., im Begriff sein etwas zu tun — sto per + Infinitiv — zum
Ausdruck von etwas unmittelbar Bevorstehendem: Stai per cominciare a ... / Du
schickst dich an ...

Was die Satzzeichen betrifft, so gibt es vor allem in der Setzung des Kommas ei-
nen markanten Unterschied: Vor dem Nebensatz wird im Italienischen gewohnlich
kein Komma gesetzt. Lascia che il mondo che ti circonda ... / Lasse, dass die Welt, die
dich umgibt ...9 Speriamo che ti lasciano in pace. / Hoffen wir, dass sie dich in Ruhe
lassen.

Sonst steht das Komma wie im Deutschen bei Aufzdhlungen und vor allem dort,
wo Sprechpausen gemacht werden (sollen).

Das Italienische kennt nur zwei Genera, ausgedriickt durch die Artikel il fiirs
Maskulinum und /a fiirs Femininum; es kennt auch keine Deklination des Artikels
und keinen Kasus.

Diese Ausfiihrungen kénnten fortgesetzt werden. Da sie aber nur illustrativen
Charakter haben, breche ich hier ab.10

4. Von der Leichtigkeit und Schwierigkeit, Deutsch zu lernen :
Anmerkungen und Uberlegungen anhand eines Beispiels

Die genannten typologischen Unterschiede konnen Schwierigkeiten beim Erlernen
der deutschen Sprache bereiten, und diese kénnen sich auch, das ist nie ausge-
schlossen, durch eine erhohte Fehleranfélligkeit zeigen. Schwierigkeiten liegen aber
nicht immer dort, wo Fehler auftreten, und Fehler treten nicht immer dort auf, wo
etwas als schwierig empfunden wird (Serra Borneto 2001). Fehler und Schwierigkei-
ten allein auf den Kontrast von Italienisch als Ausgangs- und Deutsch als Zielspra-
che zuriickzufiihren, wiirde auflerdem bedeuten, die vorhandene Mehrsprachigkeit
der einzelnen Lernenden zu ignorieren. Die Studierenden sind mehrsprachig, auf-
grund ihrer Herkunft, zum Beispiel aus dem mehrsprachigen Friuli-Venezia-Giulia,

8 Vgl. dazu Gansel/Jiirgens 2002, S. 206{.: Sie bringen einige Beispiele zu den zunehmend in Er-
scheinung tretenden Verlaufsformen im Deutschen und bewerten die Konstruktion mit am bzw.
mit einer Préposition als den am weitest fortgeschrittenen Grammatikalisierungsgrad: Ich bin
grad am Telefonieren. Wir sind grad noch beim Essen. Windrdder sind im Kommen.

9 Indiesem Fall wurde in der deutschen Ubersetzung eine andere stilistische Version gewdhlt.

10 Einen Uberblick bietet beispielsweise Handbuch DaF, 1. Teilband, S. 367-374.
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aus den angrenzenden italienischen Regionen oder auch aus Slowenien und Kroati-
en, und/oder aufgrund ihrer bisher erworbenen Sprachenkenntnisse und den ge-
wihlten Sprachenkombinationen im Studium. Und die Kombinationen sind vielfal-
tig. Deshalb wird an dieser Stelle auf eine Fehleranalyse in Hinblick auf den italie-
nisch-deutschen Sprachenkontrast bewusst verzichtet.

Und »[el]infach oder weniger einfach ist etwas nicht allein aufgrund seiner Struk-
tur, sondern auch im Hinblick auf bestimmte Handlungen, die man damit vollfiihrt
[...]. Beides steht oft im Zusammenhang, aber dieser Zusammenhang ist kein not-
wendiger.« (Franceschini/Klein 2003) Studierende sollen im akademischen Kontext
sprachhandeln, dafiir miissen sie iiber die spezifischen sprachlichen Elemente der
jeweiligen »alltdglichen Wissenschaftssprache« (Ehlich 1995) und die entsprechen-
den Textkompetenzen im akademischen Kontext verfiigen. Und dieses Sprachhan-
deln wird als viel schwieriger empfunden, auch wenn die Ursachen der Schwierig-
keiten von den einzelnen Lernenden oft nicht lokalisiert werden kénnen.

Italienischen Studierenden an deutschsprachigen Universitdten werden mittler-
weile bessere sprachliche Kenntnisse attestiert.1! Die Erneuerung der Sprachendi-
daktik nicht nur an den Universitdten, sondern bereits in den Schulen beginnt zu
greifen.

Obsolet scheint auch die Frage nach den allgemeinen Textkompetenzen: Lernen-
de erfahren »Sprache in ihren Gebrauchsformen« (Drumbl 2003), in Form von Si-
tuationen und Texten, in miindlichen und schriftlichen Kontexten, auch wenn der
Ubungsbereich oft noch der Satzgrammatik verhaftet ist. Britta Hufeisen (2002)
kommt in ihrer Untersuchung von Deutschlehrwerken zum Schluss, dass das
Schreibangebot in den gidngigen Lehrwerken unzureichend ist; bei vielen Aufgaben-
typen auf Textbasis handle es sich, wie sie nach Kaplan feststellt, um »Writing with-
out composing«. Eine konsequente Ausbildung von produktiver interkultureller
bzw. transkultureller Textkompetenz fiir die Zielsprache Deutsch ist damit nicht ge-
wiéhrleistet.

Was die akademische Sozialisation italienischer Deutsch-Studierender betrifft,
so wurden/werden deren Fertigkeiten aus Sicht deutscher und 6sterreichischer Leh-
render oftmals in Defiziten formuliert: Thre Kenntnisse entsprachen nicht den kul-
turbedingten Erwartungsnormen und sie wiirden Studierenden anderer Linder in
ihren Kompetenzen nachstehen. Sie verfiigten nicht tiber die akademischen Techni-
ken bzw. titen sich dabei sehr schwer. Die Schwierigkeiten der italienischen Studie-
renden lassen sich an den Unterschieden in deren akademischer Sozialisierung fest-
machen, die im starken Kontrast zu jener in anderen Landern steht. Diese Sozialisa-
tion ist Ausdruck des bestimmten kulturellen Stils, iiber den jede Kultur- und

11 Ich beziehe mich hier auf Riickmeldungen unserer ERASMUS/SOCRATES-Partner und auf Ge-
sprache mit LektorInnen der Partner-Universitdten. Die in Udine in den einzelnen Studienjahren
zu erreichenden Sprachniveaus: 1. Jahr B1, 2. Jahr B2, 3. Jahr C1. Die Studierenden werden auch
dazu animiert, schon fiir das zweite Studienjahr den Auslandsaufenthalt zu planen; ihre aka-
demische Sozialisation ist also kurz.
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Sprachgemeinschaft verfiigt. Durch Mehrsprachigkeit werden diese kulturspezifi-
schen Auspragungen unschirfer, aber auch schwerer identifizierbar.

Italien ist in der akademischen Sozialisation ein Schreibentwicklungsland, auch
wenn durch die Studienreform die erste echte schriftliche akademische Arbeit
schon nach dem dritten Studienjahr gefordert wird. Studierende praktizieren das
Schreiben vor allem in reproduktiven Formen, Mitschriften, Priifungs- bzw. Uber-
prifungsarbeiten. Schwierigkeiten werden als individuell und nicht als strukturell
bedingte Phdnomene verstanden. Immer mehr Universitidten bieten Schreibsemi-
nare an, der Besuch ist aber nicht verpflichtend. Und der Klassiker von Umberto Eco
Come si fa una tesi di laurea in der deutschen Ubersetzung bereits in der zehnten
Auflage erschienen, war bei den TeilnehmerInnen meiner Lehrveranstaltung nur als
Titel bekannt.

Darauf zielte mein Deutsch-Modul des Studienjahres 2003/2004 fiir die »Laurea
specialistica« (plus2-Phase nach dem dreijdhrigen Bakkalaureat). Mit einem deutsch-
sprachigen Artikel des Handbuchs Fachsprachen zur italienischen Fachsprachenfor-
schung und der Problematik der unterschiedlichsten Begriffe hierfiir stiegen wir ins
Thema ein. Behandelt wurden im Laufe des Kurses facheriibergreifende Elemente
der Fachsprachen, Fachlexik bis zu sprachlich-strukturellen und text-strukturellen
Phdnomenen, wobei immer auf Texttypologie, Kommunikationskonventionen, Spe-
zialisierungsgrad der behandelten Texte, Verwendungssituationen eingegangen
wurde. Als einer dieser Bereiche wurde auch die Wissenschaftskommunikation mit
ihren spezifischen Konventionen und textlichen und sprachlichen Phdnomenen be-
handelt, die Entwicklung der Wissenschaftssprachen und die derzeit virulente Dis-
kussion um den Erhalt der einzelnen Sprachen als Kommunikationsmittel im wis-
senschaftlichen Diskurs.

Angelegt war der Kurs diskursiv-entwickelnd, wobei die Studierenden zur Dis-
kussion und zur Reflexion ihrer Lektiire, ihres Umgangs mit Texten, ihrer eigenen
akademischen Sozialisation insgesamt angehalten wurden und immer wieder be-
stimmte schriftliche Aufgaben durchzufiihren bekamen. Dabei war auch ich gefor-
dert, denn meine Planung musste eine rollende sein, darauf ausgerichtet, auf die je-
weiligen Reaktionen und Produkte der Teilnehmerinnen spontan und adidquat zu
reagieren.

Die Studierenden nahmen dieses Angebot zogernd an, verhielten sich vor allem
anfinglich eher defensiv bzw. reaktiv. Sie blieben aber nicht weg, wenn sie eine Auf-
gabe nicht oder nicht in dem vorgesehenen Male erfiillten; sie wussten, dass dies
keine negativen Konsequenzen nach sich zog, eher Anlass war, tiber bestimmte The-
men, Strukturen etc. zu reflektieren. Mehr als einmal, vor allem am Anfang, kam ich
wieder in die Rolle der Dozierenden. Signifikant war, dass die ausgegebenen Texte
mit ganz wenigen Ausnahmen immer gelesen wurden und die Studierenden mit
dem Inhalt durchaus auch etwas anfangen konnten. Was fehlte, war eigentlich im-
mer ihr schriftliches Produkt als Nachweis der reflektierten Auseinandersetzung, ob
Exzerpt, Lehrveranstaltungsprotokoll oder Erstellung eines Analyserasters.

Ziel des Programms war es, die inhaltliche Komponente immer mit einer spezifi-
schen, auf das Erkennen von Elementen der deutschsprachigen akademischen bzw.
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Wissenschaftskultur und damit mit einer auf die Entwicklung von transkulturellen
Kompetenzen ausgerichteten Strategie zu verbinden. Dazu gehorte auch die Aus-
einandersetzung mit den eigenen 7Tesi, also jenen Texten, die sie zur Erlangung des
Diploms der »Laurea breve« verfassen mussten.

In der Diskussion und in meinen Fragen griff ich immer wieder auf unseren Aus-
gangstext zu den wissenschaftlichen Stilen »Struktur, Kultur und intellektueller Stil.
Ein vergleichender Essay tiber sachsonische, teutonische, gallische und nipponi-
sche Wissenschaft« von Johan Galtung und seine Begrifflichkeiten zurtick. Die Stu-
dierenden sollten ihre Texte und den Schreibprozess im Riickblick beschreiben, mit
dem Ziel, der individuellen Bedingtheit ihrer personlichen Wissens- und Kompe-
tenzstrukturen bewusst zu werden. Meine Nachfragen bezogen sich jeweils auf Hin-
weise, Hilfestellungen sowie Vorgaben, positive und kritische Riickmeldungen, die
sie neben den allgemeinen von der Institution vorgegebenen formalen Kriterien
(Umfang, Gestaltung des Deckblatts, Zusammenfassung in der anderen Sprache)
zur Abfassung von ihren jeweiligen BetreuerInnen bekommen hatten.

Dabei ergab sich ein Bild, das ich mich vorsichtig zu generalisieren traue: Die ita-
lienische akademische Sozialisation in den philologischen Studiengédngen ist eine
mehrsprachige, geprigt von einer Heterogenitdt der Ansatzweisen, die aber selten
reflektiert und als solche erkannt werden. Die »Vorgaben« bzw. »Regeln« werden als
individuelle erfahren: als die personlichen Vorlieben und Strukturen der Relatori/der
BetreuerInnen der schriftlichen Arbeit und nicht als mit der Sprache und deren Kul-
tur verbundene Kriterien. Der »monolinguale Habitus« (Gogolin 1994) der Verant-
wortlichen fiir den jeweiligen Sprachunterricht bedingt genau jene Performanz- und
Kompetenzbestidnde, die ich bei meinen Studierenden feststellen konnte. Hinzu
kommt der Mangel an Forschung zum Italienischen als Wissenschaftssprache.12

Als Seminar-Abschlussarbeit verfassten die Studierenden ein schriftliches Referat
zu einem selbst gewdhlten Thema aus den Themenkreisen des Moduls im Umfang
von rund zehn Seiten Text und dem unerldsslichen wissenschaftlichen Apparat.
Dem Entstehungsprozess wurde dabei grolStes Augenmerk geschenkt. Mein Ange-
bot, iiber Fortschritte, Erfolge, offene Fragen, aber vor allem Frustrationen wéhrend
der Abfassung sprechen zu kdnnen, wurde gerne angenommen. Bei Bedarf empfahl
ich Materialien und/oder stellte sie auch zur Verfiigung.13 Durch die konzentrierte
Arbeit an Aufbau, Aussage und Stil verschwanden viele sprachliche Fehler wie von
selbst. Die schliefllich zur Beurteilung vorgelegten »schriftlichen Referate« zeigten
ausnahmslos erstaunliche kompositorische und sprachliche Qualitat.

12 Vgl. dazu Livia Tonell: Bestandsaufnahme zur Geschichte des Italienischen als Wissenschafts-
sprache (2001). Sie verweist auf ein Projekt von Augusto Carli und Emilia Calaresu an der Univer-
sitdt Modena, das sich u.a. mit den Entwicklungen bzw. Verdnderungen der italienischen Wissen-
schaftssprache besonders unter dem Einfluss des Englischen auseinandersetzt.

13 Zur Forderung des wissenschaftlichen Schreibens in deutscher Sprache und zur Quellensituation
siehe auch Hornung 2003.
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5. Resiimee

Die Studierenden sind mehrsprachig, die Didaktik mehrheitlich noch nicht. Kenn-
zeichen fiir die studentische Mehrsprachigkeit ist eine weitgehende Heterogenitat
in den Performanz- und Kompetenzbestdnden ihrer Sprachen. Und dabei geht es
eben nicht mehr um die Kontrastivitét Italienisch-Deutsch. Der Habitus der einzel-
nen Fécher ist mehrheitlich noch immer monolingual ausgerichtet, wobei zu
berticksichtigen ist, dass die Sprachen-Studierenden im Rahmen der Universitit es
ja nie mit einer »reinen« italienischen akademischen Kultur zu tun haben, sondern
immer mit Mischformen. Die Dozentlnnen wurden durch ihr Fach sowie ihren Ar-
beitskontext geprédgt, und ihre L1 ist oft nicht Italienisch. Diese Pragung geben sie
ihren Studierenden weiter, die wiederum aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit neue
Formen bilden — im Sinne von Christ, der Mehrsprachigkeit als personale Qualitét
beschreibt, die von jeder Person anders verwirklicht wird (Christ 2002).

Ohne addquate Schreibsozialisation in der Zielsprache werden die Studierenden
nicht addquat auf eine weitere universitdre Laufbahn vorbereitet — vor allem nicht
auf die Erfordernisse neuerer Studiengdnge: beispielsweise die neue »Laurea specia-
listica« zu »Letteratura austriaca«, die Studienphasen von je einem Jahr an zwei
Standorten (Udine und Klagenfurt) und die Vergabe von doppelten Titeln vorsieht.

Zu entwickeln sind nunmehr Konzepte und Realisierungsformen, die die Mehr-
sprachigkeit im Sinne eines unterschiedlichen Repertoires an Kompetenzen und
Wissen der Lernenden unterstiitzt, sie ernst nimmt und zur Repertoire-Erweiterung
in den verschiedenen Ausdrucksformen beitrdgt, die Entwicklung einer »cultural
awareness« im akademischen bzw. wissenschaftlichen Bereich gewédhrleistet; eine
akademische Sozialisation — auch im Bereich des Deutschen als fremde Wissen-
schaftssprache mit ihren spezifischen Diskurstraditionen — natiirlich im Bewusst-
sein, dass diese einer laufenden Verdnderung, einer Abflachung und Angleichung,
wenn auch einer relativ langsamen Verdnderung unterworfen sind.

Das wire nicht zuletzt auch ein Beitrag zum Erhalt des Deutschen als internatio-
nale Wissenschaftssprache.
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Anna Lasselsberger
»Dragostea din tei«
oder »Die perfekte Welle«?

Wie Sprachbegegnungen den Deutschunterricht
beleben konnen

1. Die Ausgangssituation

Unsere Schule, das BRG/ORG Henriettenplatz im 15. Wiener Gemeindebezirk (Ru-
dolfsheim-Fiinfhaus), besuchen im heurigen Schuljahr 487 Schiilerlnnen mit 21
verschiedenen Staatsbiirgerschaften und 30 verschiedenen Muttersprachen. Das
multikulturelle und multilinguale SchiilerInnenpublikum ergibt sich aus der Bevol-
kerungsstruktur von Rudolfsheim-Fiinfhaus und der angrenzenden Bezirke sowie
der Tatsache, dass bei einem Defizit in der Beherrschung der deutschen Sprache
Schiilerlnnen in Wien nicht automatisch von der Volksschule in die Hauptschule
wechseln, wie das in anderen Bundesldndern der Fall sein mag.

Ein Grof3teil der Schiilerlnnen mit anderer Erstsprache als Deutsch stammt aus
den Nachfolgestaaten des ehemaligen Jugoslawien und aus der Tiirkei. Auch die
neuen EU-Mitgliedsstaaten Slowakei, Tschechien, Ungarn und Polen sind relativ
stark vertreten. Insgesamt sprechen mehr als 60 Prozent der SchiilerInnen eine an-
dere Muttersprache als Deutsch.

ANNA LASSELSBERGER unterrichtet Deutsch und Englisch am BRG/ORG Henriettenplatz in Wien;
Leitung der Arbeitsgemeinschaft der Deutschlehrer/innen an den Wiener AHS (AG Germanistik) seit
April 2002; Lehrgangsleitung des 3-semestrigen Akademielehrganges »Deutsch als Zweitsprache/
Deutsch als Fremdsprache an allgemein bildenden hoheren Schulen« am Padagogischen Institut der
Stadt Wien. Henriettenplatz 6, A-1150 Wien. E-Mail: anna.lasselsberger@gmx.at
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Die 1a, die ich in Deutsch unterrichte und als Klassenvorstand betreue, besuchen
23 Kinder (8 Buben und 15 Midchen) aus Agypten, Bosnien-Herzegowina, China,
Kroatien, Osterreich, Ruménien, Serbien und Ungarn. Viele von ihnen wurden in
Osterreich geboren, der GrofRteil besitzt die dsterreichische Staatsbiirgerschaft.
Rund zwei Drittel der Klasse haben eine andere Erstsprache als Deutsch.

In den Familien sprechen diese Schiilerinnen mit ihren Eltern meist in ihrer
Herkunftssprache. Auch mit den FreundInnen sprechen sie zum Beispiel Tiirkisch
oder Kroatisch. Code switching gehort zum Alltag. Aufgrund dieser Tatsache wer-
den sprachliche Kompetenzen in der Erstsprache manchmal nur in einem gewis-
sen Ausmald erworben. Dies zeigt sich auch in Gesprdachen mit SchiilerInnen, die
betonen, dass sie ihre eigene Muttersprache nicht richtig beherrschen, vor allem
was das Schriftliche betrifft. Manchmal verwenden die SchiilerInnen iiberhaupt ei-
nen Dialekt.

Im Rahmen der Einstiegstage zu Beginn des Schuljahres, die tiber weite Strecken
dem gegenseitigen Kennenlernen und dem Zurechtfinden in der neuen Unterrichts-
umgebung gewidmet sind, lernen die SchiilerInnen die Herkunftsldnder ihrer neu-
en KlassenkollegInnen kennen. Eine Weltkarte zeigt, woher die Kinder bzw. deren
Eltern stammen. Durch Differenzeniibungen erleben sie: Wer spricht dieselbe Spra-
che wie ich? Welche Sprachen sprechen die anderen Schiilerinnen? Unterschiede
werden wahrgenommen, Gemeinsamkeiten festgestellt.

2. Sprachfrust?

Die ersten Unterrichtstage sind vorbei, man hat sich aneinander gew6hnt. Bei den
ersten schriftlichen Hausiibungen kristallisieren sich Unterschiede im Sprachni-
veau heraus. Spitestens nach der ersten Schularbeit folgt der Frust: »Da gibt es Kin-
der, die viel weniger Fehler machen als ich! Die anderen sind besser als ich!« Zu den
auch in kulturell homogenen Klassen typischen muttersprachlichen Defiziten wie
Lese-Rechtschreibschwiche gesellen sich sprachliche Probleme, die auf den Migra-
tionshintergrund der SchiilerInnen zuriickzufiihren sind.

Schon sehr friih erkennen die SchiilerInnen, welche Bedeutung die Beherr-
schung der Unterrichtssprache Deutsch im dsterreichischen Schulsystem hat. Der
Besuch einer allgemein bildenden hoheren Schule und deren erfolgreicher Ab-
schluss sind untrennbar mit guten Leistungen im Bereich Deutsch verbunden.
Sprachliche Probleme kdonnen das schulische Fortkommen massiv behindern (vgl.
dazu die Studie des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, Bin-
der 2003, S. 141).

Ziel des muttersprachlichen Deutschunterrichts in multilingualen Klassen muss
es daher sein, Schiilerlnnen mit Defiziten an die fiir muttersprachliche SchiilerIn-
nen geltenden Standards heranzufiihren. Dies macht intensive sprachliche Férde-
rungen notig. In den letzten Jahren wurden in Osterreich zahlreiche Férdermafnah-
men zum Erwerb von Deutsch als Zweitsprache entwickelt (vgl. Binder 2003,
S. 179-186). In Wien werden seit letztem Schuljahr auch an den AHS verstarkt
Deutschkurse fiir Deutsch als Zweitsprache (in Form von unverbindlichen Ubun-
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gen) abgehalten; zum Teil wird der Vormittagsunterricht auch in geteilten Gruppen
durchgefiihrt.

Es ist bedauerlich, dass die Mehrsprachigkeit, die Alltag in vielen Klassen ist, sich
kaum in den dsterreichischen Unterstufen-Lehrbiichern widerspiegelt. In einem
Lehrbuch der fiinften Schulstufe findet sich ein Kapitel zum Thema »Standardspra-
che — Umgangssprache — Mundart«. Hier lie3e sich gut ein Bezug zu anderen Erst-
sprachen herstellen, was aber leider nicht geschieht. Auch die Ubungen zur Gram-
matik oder zur Wortschatzerweiterung sind nur bedingt fiir SchiilerInnen mit ande-
rer Erstsprache als Deutsch geeignet (vgl. dazu auch Binder/Daryabegi 2003,
S.39f).

In der 1a halten sich die sprachlichen Probleme bei Kindern mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch in Grenzen. Die meisten von ihnen sprechen flieRend
Deutsch, einzig in ihren Texten finden sich hdufiger Ausdrucksprobleme als bei
osterreichischen SchiilerInnen. Bei wenigen SchiilerInnen fallen jedoch neben die-
sen Ausdrucksproblemen auch verstdrkt Schwierigkeiten in der Grammatik (Artikel,
Deklination, Zeitformen) auf.

Um SchiilerInnen mit solchen Defiziten zu férdern, wurde an unserer Schule ein
Fordersystem erarbeitet, das eine intensive Arbeit mit den SchiilerInnen erlaubt. In
den ersten beiden Klassen wird von den vier Stunden Deutsch eine Stunde im Team
unterrichtet. Ein Kollege/eine Kollegin betreut die SchiilerInnen, deren sprachliche
Probleme durch den Migrationshintergrund bedingt sind. Zusétzlich unterrichtet
der Kollege/die Kollegin diese so genannte D2-Gruppe eine weitere Stunde Deutsch
als unverbindliche Ubung.1

Durch diese Forderung soll in der ersten und zweiten Klasse der Zweitspracher-
werb unterstiitzt werden, sodass diese SchiilerInnnen an ein durchschnittliches
Klassenniveau herangefiihrt werden kénnen. AuBerdem wird durch die Arbeit in
Kleingruppen, durch langsameren Arbeitsrhythmus, spielerisches Uben und Ver-
mittlung von Arbeitstechniken der Ubergang von der Volksschule in die AHS er-
leichtert. Die Kleingruppe bietet den SchiilerInnen weiters bessere Moglichkeiten,
sich zu artikulieren und angstfrei Fragen zu stellen. In Zusammenarbeit mit dem
Klassenlehrer/der Klassenlehrerin werden gezielt Schwerpunkte gesetzt, zu denen
Fehlerdiagnose ebenso zdhlt wie einfache Prasentationstechniken und Wortschatz-
erweiterung. Im Bereich der Sprachbetrachtung liegt der Fokus in der fiinften und
sechsten Schulstufe auf Deklination, Zeitformen und Prépositionen.

Dass diese Fordermanahmen jedoch nicht als Allheilmittel betrachtet werden
diirfen, dass ohne familidre Unterstiitzung die Férderung manchmal nicht oder nur
wenig greift, soll an dieser Stelle nicht verschwiegen werden.

An sich fiihlen sich die SchiilerInnen in den kleinen Lerngruppen wohl - indivi-
duelle Fortschritte werden wahrgenommen und auch als solche geschétzt. Vor al-

1 Inden dritten und vierten Klassen konnen sich die Schiilerlnnen ebenso wie in der Oberstufe fiir
eine (klasseniibergreifende) unverbindliche Ubung am Nachmittag anmelden.
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lem aber nach Schularbeiten regt sich bei den Jiingsten an unserer Schule oft der
Unmut: »Wieso habe ich schon wieder einen Fiinfer? Sind wir die Dummen?«

Mangelnde Deutschkenntnisse werden rasch zu einem Problem fiir SchiilerIn-
nen und LehrerInnen. Allzu schnell gelangt man als LehrerIn zum Schluss »fremd-
sprachige Kinder = potenzielle Belastung bzw. Gefdhrdung meines Unterrichts«.

Um dem daraus resultierenden Sprachfrust entgegenzuarbeiten, versuche ich im
Deutschunterricht in multilingualen Klassen verstirkt die Wahrnehmung der Ju-
gendlichen (aber auch meine eigene) von ihren Defiziten weg, hin zu der Bereiche-
rung, die ihre Mehrsprachigkeit fiir die Gruppe darstellt, zu lenken. Deshalb mache
ich Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit ganz gezielt zum Thema im Deutschun-
terricht, aber auch in der unverbindlichen Ubung »Soziales Lernen, die in den er-
sten Klassen einstiindig angeboten und vom Klassenvorstand unterrichtet wird. Ge-
rade auf Schiilerlnnen, die mit unserer Sprache sonst eher Miihe haben, wirken
mehrsprachige Unterrichtseinheiten bzw. -projekte wie die in diesem Beitrag skiz-
zierten motivationssteigernd.

Schader (2004, S. 54-58) stellt fiinf Thesen auf, weshalb besonders die Auseinan-
dersetzung mit sprachlichen Fragen zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir interkultu-
relles Lernen bietet und damit den Deutschunterricht bereichert. Diese Thesen sol-
len in der Folge auf den Deutschunterricht der 1a umgelegt werden.

Sprachbezogene Projekte sprechen das Expertenwissen von Schiilerinnen und
Schiilern mit nicht deutscher Erstsprache in einem Bereich an, in dem sie tiber die-
ses wirklich noch verfiigen.

Auch wenn die SchiilerInnen, weil sie zum Beispiel bereits in Osterreich geboren
sind, in vielen Lebensbereichen nicht mehr als Expertlnnen fiir die Kultur ihres Her-
kunftslandes titig werden kdnnen, so bleiben sie doch lange Expertlnnen fiir die dort
gesprochene Sprache. Dieses ExpertInnenwissen gilt es zu aktivieren und so den Un-
terricht fiir die gesamte Klasse bunter zu gestalten. Das Beherrschen einer Sprache
geht nicht automatisch mit der bewussten Kenntnis des Sprachsystems einher. Trotz-
dem konnen SchiilerInnen mit anderer Muttersprache Folgendes leisten:

Sie sprechen eine zweite Sprache, wobei sie bei der Verschriftlichung zum Teil un-

sicher sind und Hilfestellung (z. B. durch Eltern oder Verwandte) benotigen.

Sie kdonnen einfache Begriffe und Wendungen iibersetzen.

Sie konnen Sprachen vergleichen. Der Vergleich von abstrakteren, strukturbezo-

generen Aspekten (z.B. ob und wie viele Artikel verwendet werden) erfordert je-

doch ein Denken in grammatischen Kategorien, das sich im Laufe der Schulzeit

erst langsam anbahnt (vgl. Schader 2004, S. 34).

Dieses Mehrwissen soll nicht ignoriert werden, auch wenn es fiir uns als Deutsch-
lehrerInnen nicht (immer) {iberpriift werden kann. Im Deutschunterricht lassen
sich ldngere und kiirzere Einheiten zum Thema Mehrsprachigkeit leicht einplanen.
Zahlreiche praktische Vorschlége fiir die Unterrichtsarbeit bietet Basil Schaders
Handbuch Sprachenvielfalt als Chance (vgl. Schader 2004).

Durch die kulturell heterogene Zusammensetzung der 1a ergeben sich im Deutsch-
unterricht und in der unverbindlichen Ubung »Soziales Lernenc viele Situationen, in
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denen SchiilerInnen mit anderer Erstsprache als Deutsch ihr Expertinnenwissen
einbringen kénnen. Bei Geburtstagsfeiern tragen die SchiilerInnen zum Beispiel die
Glickwiinsche in allen Sprachen vor —wobei die Kinder auch Verwandte und Freun-
de fragen, die andere Sprachen als die in der Klasse vertretenen sprechen. Die
Glickwiinsche werden auf einem Plakat gesammelt, um sie auch beim nichsten
Fest wieder zur Verfligung zu haben. Anstatt einer Weihnachtsfeier — viele der Schii-
lerInnen gehoren dem Islam an — sammeln wir im Rahmen eines Projektes Informa-
tionen zu wichtigen Festen in den Religionen unserer Klasse.

Das Interesse, die eigene Kultur einzubringen, aber auch das Interesse an der Kul-
tur bzw. Sprache der anderen ist schnell geweckt und so wird ein Mini-Sprachkurs
geplant (vgl. Holscher 1994, S. 15-17 oder Schader 2004, S. 167f.). Arabisch soll die
erste Sprache sein, in der alle einfache Sétze zu sprechen lernen. Schon das »Guten
Morgen« bereitet den Jugendlichen erhebliche Probleme. Die Aussprache ist un-
durchschaubar. Das dgyptische Madchen, sonst aufgrund seiner sprachlichen Defi-
zite im Deutschen oft verunsichert und sehr zurtickhaltend, lacht lauthals iiber die
verungliickten Ausspracheversuche ihrer KlassenkameradInnen. Einige SchiilerIn-
nen meinen, wir konnten es doch schriftlich versuchen. So malen bald alle an der
Tafel arabische Schriftzeichen nach.

Dass die Vielfalt der Sprachen in der 1a ein Thema ist, das alle interessiert, be-
weist die Initiative einer Schiilerin, einen mehrsprachigen Karaoke-Wettbewerb ins
Leben zu rufen. Zwei Stunden lang singen die SchiilerInnen zu deutschsprachigen
ebenso wie kroatischen, tiirkischen oder ruménischen Songs. Spétestens bei den
Sommerhits des vergangenen Jahres, »Die perfekte Welle« und »Dragostea din tei«
(im Original von der moldawischen Boygroup O-Zone, im letzten Sommer von der
ruménischen Band Haiducii gecovert und mittlerweile in dreizehn weiteren Versio-
nen im Umlauf), tanzen und grolen selbst die schiichternen Buben der Klasse mit —
auch auf Ruménisch!

Sprachbezogene Projekte erlauben, einen wichtigen Teil der bikulturellen Iden-
titdt in die Schule einzubringen und zu férdern, ohne zugleich die Intimitdt der Per-
sonlichkeit zu tangieren. Ihr ExpertIlnnenstatus auf dem Gebiet der Sprache ldsst die
Kinder »ihre Bikulturalitédt als etwas Wertvolles erleben und stérkt sie in ihrer Per-
sonlichkeit« (Schader 2004, S. 41). AnschlieBende Gespréche tiber Sprache erlauben
es den Kindern, einen Teil ihrer Identitdt einzubringen, ohne sich gleichzeitig allzu
sehr personlich zu exponieren. Weder im Deutschunterricht noch im Sozialen Ler-
nen wird jemand gezwungen zu singen oder etwas in seiner Sprache zu sagen bzw.
zu schreiben. Freiwilligkeit bleibt oberstes Gebot. Vielsprachigkeit und kulturelle
Vielfalt werden als Wert erkannt, die Sprachkompetenzen der SchiilerInnen erschei-
nen als Bereicherung fiir die gesamte Klasse. Die SchiilerInnen sind stolz auf ihre
Zweisprachigkeit und prasentieren sie auch gerne der Klasse.

Eine Moglichkeit, die Kinder zum Nachdenken iiber ihren Sprachenreichtum an-
zuregen, ist die Anfertigung von Sprachenportréts (vgl. Krumm 2003 bzw. Schader
2004, S. 125f.). Die SchiilerInnen erhalten Silhouetten im Format A4, in die sie in un-
schiedlichen Farben ihre Sprachen malen sollen. Die Anfertigung dieser Portréts soll
freiwillig sein. Der Arbeitsauftrag wird recht vage formuliert, etwa: »Malt alle Spra-
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chen, die ihr kdnnt, von denen ihr etwas kénnt.« Es sollen keine Vorgaben gemacht
werden, wie gut die Kenntnis der Sprachen, die gemalt werden, sein soll oder wie die
Sprachen in den Korper gemalt werden sollen. Eine Sprache, die man einmal lernen
will, findet ebenso im Sprachenportrit Platz wie eine Sprache, aus der man wenige
Worter kennt, oder wie eben die Muttersprache. Auch Dialekte, die man spricht, sol-
len einbezogen werden.

AnschlieRend werden die Portrits veroffentlicht, in unserem Fall wurden sie in
der Klasse aufgehéngt. Jene Kinder, die das wollten, durften ihre Portrits herzeigen
und etwas dazu erzdhlen. Gleichzeitig erfahren die Kinder den Zusammenhang zwi-
schen ihren Sprachen und ihrem Korper. Kinder haben ganz unterschiedliche Vor-
stellungen davon, wo welche Sprache »sitzt«. Die Muttersprache wird oft in roter
Farbe dort, wo das Herz sitzt, gemalt, Sprachen, die eine wichtige Rolle fiir die Kin-
der spielen, finden sich hédufig in Kopf, Hdnden oder Beinen (vgl. Krumm 2003,
S.113).

»Also Englisch habe ich in den Kopf gezeichnet, weil ich in Englisch so viel nachdenken muss.
Fiir Deutsch muss ich nicht denken.« (Schiilerin A., 1a)
»Im Kopf ist Tiirkisch, weil ich tiirkisch denke und der Kopf wichtig ist.« (Schiilerin O., 1a)

An diese Gespriche lassen sich nun unterschiedliche Aktivitdten anschlieBen. Jedes
Kind darf zu seiner Sprache etwas mitbringen, darf ein Gedicht oder ein Lied in sei-
ner Sprache vortragen. Auf einer Landkarte kann die Migrationsgeschichte der
SchiilerInnen nachgezeichnet werden. Ein Klassenportrédt kann die Sprachenvielfalt
in der Klasse sichtbar machen.

Ziel dieser Sprachenportrits ist es, dass sich die Kinder ihres Sprachenreichtums
bewusst werden. Oft ist das eine wichtige Erfahrung gerade fiir jene SchiilerInnen,
die sich durch ihre Muttersprache »behindert« fithlen, die die Erfahrung gemacht
haben, dass sie zwar zwei oder mehrere Sprachen beherrschen, allerdings im Deut-
schen sehr viele Fehler machen. Auflerdem sollen Sprachenlernen und Mehrspra-
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chigkeit von den Kindern als Teil ihrer Lebenswelt begriffen werden und sie sollen
die Erfahrung machen, dass man auch von Kindern, die anders sprechen, anders
aussehen, anders leben, etwas lernen kann (vgl. Krumm 2003, S. 113f.). Auch die in-
nere Mehrsprachigkeit des Deutschen kann so bewusst gemacht werden.

Sprachbezogene Projekte konnen die Starkung der nicht genuin deutschsprachi-
gen Schiilerinnen und Schiiler in ihrer muttersprachlichen Kompetenz unterstiit-
zen.

Es ist wissenschaftlich erwiesen, dass muttersprachliche Kompetenz eine wichti-
ge Voraussetzung fiir den Deutscherwerb ist. Gleichzeitig ist es auch eine Tatsache,
dass viele SchiilerInnen ihre Erstsprachen nicht in ausreichendem Malie beherr-
schen, oft ausschlieBlich einen Dialekt derselben sprechen, was den Erwerb einer
Zweitsprache nachweislich behindert. Das Angebot des muttersprachlichen Unter-
richts an allgemein bildenden héheren Schulen bleibt insofern problematisch, als
die unverbindliche Ubung am Nachmittag in Sammelklassen stattfindet und somit
eine Zusatzbelastung darstellt und die muttersprachlichen LehrerInnen (wie auch
die Studie des bm:bwk belegt) oft nicht ausreichend in den Schulalltag integriert
sind (vgl. Binder 2003, S. 146-53).

Gerade an diesem Punkt konnen interkulturelle Sprachprojekte SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund unterstiitzen, denn sie férdern die muttersprachliche
Kompetenz gleichsam indirekt, indem die SchiilerInnen erforschen und nachfra-
gen, indem sie Texte in ihrer Muttersprache lesen oder verfassen. Auch wenn Kinder
sonst kaum in ihrer Muttersprache lesen, spétestens jetzt suchen sie zum Beispiel
nach Mirchen auf Tiirkisch oder Arabisch, lassen sich diese erzdhlen oder lesen sie
selbst nach.

Sprachbezogene Projekte — unter Einbeziehung der einheimischen Dialekte —
stellen bevorzugte Anlésse fiir gemeinsames, forschendes Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern verschiedener Erstsprachen am selben Gegenstand dar.

Wenn in einer Klasse rund die Hilfte der Schiilerinnen Deutsch als Mutterspra-
che spricht, stellt sich die Frage, inwiefern mehrsprachige Unterrichtssequenzen
auch diesen von Nutzen sein kénnen.

Wie am Beispiel der Sprachenportrits gezeigt wurde, kann die Einbeziehung von
Dialekten den SchiilerInnen Einsichten in die kulturelle und sprachliche Vielfalt
selbst des eigenen Landes bringen: »Multikulturalitdt soll und darf bewusst auch auf
die binnenkulturelle, sprachliche und dialektale Vielfalt unseres Landes bezogen
werden.« (Schader 2004, S. 51) Auch wenn sich unter den SchiilerInnen mit deut-
scher Muttersprache wenige DialektsprecherInnen finden, ist es oft so, dass die El-
tern oder GroReltern aus einem anderen Bundesland stammen und den dort iibli-
chen Dialekt sprechen. So kdnnen sich SchiilerInnen mit der »Vielsprachigkeit« in-
nerhalb der eigenen Familie auseinander setzen. Zudem stdrkt gemeinsames for-
schendes Lernen den Zusammenbhalt innerhalb der Klasse.

Speziell mit Hinblick auf das Fach Deutsch und die sprachliche Forderung gilt:
Sprachbezogene Projekte, interkulturell gedffnet, konnen allen Schiilerinnen und
Schiilern einen Wissenszuwachs in einem Unterrichtsbereich von hoher Bedeutung
bringen.
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Vor allem im Bereich der Sprachreflexion und -betrachtung ergeben sich durch
die Miteinbeziehung anderer Sprachen neue Perspektiven; somit konnen solche
Projekte zu einer Sensibilisierung des Sprachbewusstseins (language awareness)
fithren. Die geschirfte language awareness schligt sich auch in einer erhéhten Be-
wusstheit im Umgang mit der eigenen Sprache nieder. Dazu kommen die Freude an
und das Interesse fiir Sprachen sowie die Akzeptanz sprachlicher Vielfalt. Language
awareness soll auch zu Sprachreflexion bzw. -vergleich anregen und metasprachli-
che Reflexion initiieren (vgl. Schader 2004, S. 62).

Wie neugierig SchiilerInnen werden kénnen, zeigt die folgende Unterrichtsse-
quenz. Kurz nach Weihnachten bekamen die SchiilerInnen der 1a den Auftrag den
Satz »In unserer Klasse gibt es neun Sprachen« in moglichst viele Sprachen zu iiber-
setzen. Auch die Eltern und Geschwister konnten, falls nétig, um Rat gefragt wer-
den. In der ndchsten Stunde wurden die Sétze in unterschiedlichen Sprachen an der
Tafel gesammelt, vorgelesen, nachgesprochen und schliefflich als Schuliibung von
allen abgeschrieben, wobei das Arabische die grote Herausforderung darstellte.
Thema der vorangehenden Deutschstunden waren das Nomen, seine Félle und Be-
gleiter gewesen.

Deshalb sollte folgende Ubung die unterschiedlichen Satzstrukturen bzw. das
Fehlen von Begleitern in einzelnen Sprachen verdeutlichen. Jedes der Worter wurde
auf ein buntes Schild geschrieben und von einem Schiiler/einer Schiilerin gehalten.
Zundchst wurde der Satz auf Deutsch gebildet und von den SchiilerInnen darge-
stellt. Danach wurden die SprecherInnen anderer Sprachen gebeten, diesen Satz in
ihrer Muttersprache zu »schreiben«, d. h. die Wortstellung mit Hilfe der bunten
Schilder nachzubilden. Eventuell fehlende Bestandteile wurden auf weilen Schil-
dern erginzt, iberzdhlige Bestandteile aussortiert, zum Beispiel die Artikel. Auch
die Bedeutung einzelner Worter wurde erkldrt. Die Jugendlichen erkannten, dass
das Arabische von rechts nach links geschrieben wird, dass im Tiirkischen die Be-
gleiter fehlen, dass die Possessivpronomen im Ruménischen nachgestellt werden
und dass sich das Kroatische und das Serbische sehr dhnlich sind. Gleichzeitig wur-
de ihnen bewusst, dass es fiir manche Kinder deshalb schwerer ist, Deutsch zu ler-
nen, weil sich das Deutsche von ihrer Muttersprache stdrker unterscheidet als von
anderen Sprachen.2

Als Abschluss wurde der Satz ein weiteres Mal auf Deutsch gebildet und durch Um-
stellen der einzelnen Worter die Bedeutung der Verschiebeprobe zur Bestimmung von
Satzgliedern sowie die Stellung des Pradikates im einfachen Satz verdeutlicht.

Anlésse fiir interkulturelles Lernen bieten sich in allen Bereichen des Deutschun-
terrichts. Es ist erwiesen, dass das Einbeziehen des vorhandenen Sprachbesitzes

2 Die Idee entstammt dem Projekt »Wir sprechen zehn Sprachen«, das im Jahr 2003/04 an der
Vienna Bilingual School durchgefiihrt und mit dem Européischen Siegel fiir innovative Sprachen-
projekte (ESIS) ausgezeichnet wurde (vgl. Reif-Breitwieser 2004).
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Abb. 2: Ein Elfchen in deutscher und serbischer Sprache (Schiilerin 7)

und die Férderung des bei Kindern ohnehin vorhandenen Nachdenkens tiber Spra-
che das Sprachenlernen erleichtert (vgl. Krumm 2003, S. 110). Deshalb sollen mehr-
sprachige Sprachprojekte sowohl der Starkung der Erstsprache als auch dem Spra-
cherwerb des Deutschen dienen.

Fiir kiirzere Einheiten, aber auch fiir Supplierstunden in multilingualen Klassen
eignen sich mehrsprachige Elfchen-Gedichte sowie das Spiel »Stadt — Land — Fluss
mehrsprachig« (vgl. Schader 2004, S. 202-204 bzw. S. 155f.).

Bei der mehrsprachigen Variante des altbekannten Spiels »Stadt — Land — Fluss«
werden die traditionellen Kategorien erweitert. Gemiise oder Blumen eignen sich
ebenso wie Vornamen. Im Gegensatz zur einsprachigen Variante sind auch Begriffe
in den Herkunftssprachen oder anderen Fremdsprachen erlaubt. Allerdings miissen
diese umgehend iibersetzt werden. Dieses Spiel dauert zwar etwas ldnger, fiithrt aber
immer wieder zu Sprachbegegnungen und unterstiitzt die SchiilerInnen durch »das
permanente doppelspurige Suchen und Ubersetzen bei der Vernetzung ihrer Spra-
chen.« Fiir jeden richtigen Begriff gibt es einen Punkt. Eine Regelerweiterung, nim-
lich dass es Punkte nur fiir jene Worter gibt, die nicht mehr als einmal vorkommen,
bevorzugt SchiilerInnen, die mehrere Sprachen beherrschen, und eignet sich auch
fiir hohere Schulstufen.

Fiir das Sommersemester ist in der 1a eine interkulturelle Mdrchen-Werkstatt ge-
plant, im Rahmen derer sich die Kinder mit den Marchen der unterschiedlichen
Herkunftsldnder beschiftigen sollen, vor allem mit den Parallelen und Unterschie-
den in Bezug auf Inhalt, Figuren, Symbolik oder Bauformen. Mérchen aus verschie-
denen Liandern werden fortgesetzt, neu erfunden, gespielt oder illustriert. Ergebnis
des Projektes wird ein mehrsprachiges Marchenbuch sein, das im Rahmen einer
Buchprisentation LehrerInnen, Eltern, Geschwistern, aber auch den Volksschulleh-
rerInnen der SchiilerInnen vorgestellt werden soll.3

3 Projektvorschldge zum Thema Marchen in multikulturellen Klassen finden sich zum Beispiel bei
Schader (2004, S. 248-250), Holscher (1994, S. 36-45) oder Kepser (2004, S. 36f.).
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3. Mehrsprachigkeit als Chance

In einer Schule, in der ein GroRteil der Schiilerinnen mehr als eine Sprache spricht,
darf sich der Deutschunterricht der multikulturellen und multilingualen Realitét
nicht verschlieen, sondern soll diese Mehrsprachigkeit nutzen und als Chance se-
hen. Das schulische Zusammenleben von Kindern und Jugendlichen mit deutscher
Muttersprache und anderen Muttersprachen als Deutsch sowie die sich daraus er-
gebenden Sprachbegegnungen bereichern den Deutschunterricht. Mehrsprachige
Unterrichtssequenzen kénnen anderssprachliche Kompetenzen der SchiilerInnen
nutzen und gleichzeitig Hilfestellungen fiir die Festigung der Erst- und den Erwerb
der Zweitsprache bieten. Dariiber hinaus stellen jedoch Férdermafnahmen im Be-
reich der Erst- bzw. Zweitsprache eine absolute Notwendigkeit dar. Gleichzeitig soll-
te das Unterrichtsprinzip »Interkulturelle Bildung« natiirlich nicht nur auf den
Deutschunterricht beschrinkt bleiben, sondern auch von anderen Fachern wahrge-
nommen und praktiziert werden.
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Lotte Rieder
»... einerseits einfacher als auch

interessanter ...«

Beobachtungen aus dem gemeinsamen Schreib-
Unterricht in Deutsch als Erstsprache und als
Zweitsprache in der Sekundarstufe II

In den meisten berufsbildenden mittleren und héheren Schulen Wiens ist es seit den
frithen 1990er Jahren eine Selbstverstdndlichkeit, dass der reguldre Deutschunter-
richt das Deutsche als Muttersprache oder Erstsprache (DaE) sowie auch als Zweit-
sprache (DaZ) abdeckt, wenn auch der DaZ-Aspekt dabei gemil} dem »monolingua-
len Habitus der multilingualen Schule« (Gogolin 1994) haufig unreflektiert oder
ginzlich unbeachtet bleibt. Der Anteil an Jugendlichen mit anderen Muttersprachen
als Deutsch ist im berufsbildenden Schulwesen frither und stédrker gestiegen als im
allgemeinbildenden, aber auch dort gelingt immer mehr zwei- oder mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern aus Migrantenfamilien der Aufstieg in die Oberstufe.

1. Zweitsprachenunterricht in der Standardsprache fiir monoglossische?
Deutschsprachige

Bis vor kurzem habe ich in meiner Rolle als LehrerInnen-Fortbildnerin oft beklagt,
dass den Unterschieden zwischen den beiden Zugédngen zur Deutsch-Vermittlung,

LoTTE RIEDER ist Lehrerin fiir Deutsch, Deutsch als Zweitsprache (»Unterstiitzendes Sprachtraining
Deutsch«) und Englisch einschlief}lich Wirtschaftssprache am International Business College (IBC)
Hetzendorf (= BHAK/BHAS Wien 12). Hetzendorfer Stralke 66, 1120 Wien.

E-Mail: L.rieder@ibc.ac.at

1 Aus einem Aufsatz einer Schiilerin mit deutscher Muttersprache, 11. Schulstufe.

2 Monoglossisch als Gegenstiick zu diglossisch. Diglossie: innersprachliche Zweisprachigkeit,
Beherrschen einer Sprache in zwei Varietdten, Stilen oder Ebenen, meist Dialekt oder Umgangs-
sprache (als »niedrig« bezeichnet) einerseits und »Hoch«sprache oder Standardsprache anderer-
seits (nach Crystal 1993, S. 43).
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DaE und DaZ, von Lehrerinnen und Lehrern, die groBteils nur fiir Deutsch als Mut-
tersprache ausgebildet sind, zu wenig Augenmerk geschenkt werde. Nun gehe ich
jedoch in meiner Praxis als Deutschlehrerin an einer Wiener Handelsakademie (mit
deutsch-englisch gefiihrtem bilingualem Zweig) selbst dazu iiber, den Unterricht in
so genannten multikulturellen Klassen bewusst fiir beide Zielgruppen, die Mutter-
sprachlerInnen und die weit fortgeschrittenen Zweisprachigen, einheitlich zu ge-
stalten, allerdings generell als Zweitsprachenunterricht.3 Dabei kommt mir alles an
Fremdsprachendidaktik zugute, was ich mir urspriinglich fiir den Englischunter-
richt, spéter fiir Deutsch-als-Fremd-/Zweitsprache angeeignet habe: »Erlernen, Er-
arbeiten und Verfestigen von Neuem (durch Uben und Anwenden)« (Glaboniat
2004, S. 45), zum Beispiel durch Input modellartiger Texte und Zur-Verfiigung-Stel-
len von Redemitteln fiir kommunikative Aufgaben. Denn ich habe mit wachsender
Aufmerksamkeit beobachtet, dass die Osterreichische Standardsprache fast allen
Schiilerinnen und Schiilern der hoheren Klassen der Sekundarstufe II fremdartig er-
scheint. Sie ist ihnen ebenso wenig vertraut wie die addquate sachbezogene Aus-
drucksweise der dort unterrichteten Textsorten Erdrterung, Argumentation, Zu-
sammenfassung von Texten, Stellungnahme, Textanalyse etc., die von den Lernen-
den ein recht hohes Abstraktionsniveau verlangen.4

Diese Distanz zur Standardsprache féllt mir nicht nur bei Jugendlichen aus so ge-
nannten bildungsfernen Schichten auf — egal ob »einheimisch« oder immigriert —
sowie bei manchen Kindern von Dialektsprechenden, die vom Land in die Gro@3-
stadt gezogen sind, sondern auch bei Wiener Schiilerinnen und Schiilern aus gebil-
deten Mittelschichten.5 Selbst in Aufsdtzen von muttersprachigen Klassenbesten
finde ich Sprachverwendung, die mir nicht textsorten- und adressatenaddquat er-
scheint.

Nun wurde in der Fachliteratur vielfach festgestellt, wie flieBend die Uberginge
im sprachlichen Kontinuum zwischen der ésterreichischen Standardsprache iiber
die Umgangssprache bis hin zum Dialekt sind (Ammon 2004, S. XXXVI) und dass
Ausdrucksformen der gesprochenen Sprache zunehmend in die geschriebene ein-
dringen (Schrodt 2004, S. 15). Mir ist dabei bewusst, dass verschiedene DaE-Lehre-

3 Rudolf Muhr beschreibt die Diskrepanz zwischen gesprochener und geschriebener Sprache als
Rahmenbedingung des Deutschunterrichts in Osterreich folgendermaRen: »Fiir viele hat dieser
Erwerbsprozess [der Standardsprache] Ahnlichkeiten mit dem Zweitsprachenerwerb.« (Muhr
1997, S. 34)

4 Vgl. Portmann-Tselikas 1998, besonders Kapitel 3 »Sprache der Schule« (S. 23-32).

5 Meine Beobachtungen modifizieren damit Rudolf Muhrs Befund, dass jene »begtinstigt« sind,
»die aus grofleren Stddten und Haushalten kommen, in denen die Familiensprache der Standard-
sprache nahe ist« (Muhr 1997, S. 34); ebenso die Aussagen von KollegInnen aus dem Wiener Raum
in einer Umfrage von Eva Maria Rastner iiber »Sprachvarietdten im Unterricht«, dass »der GroR3-
teil der SchiilerInnen eine stddtisch gefirbte Umgangssprache spreche, die in manchen Fillen
schon stark der Standardsprache angendhert sei« (Rastner 1997, S. 92). Zwar ist die Distanz zur
Standardsprache etwas geringer, doch ich halte sie keineswegs fiir vernachldssigbar.



Lotte Rieder | e einerseits einfacher als auch interessanter ...« ide 2-2005 | 97

rInnen dullerst unterschiedliche Toleranzgrenzen fiir Umgangssprachliches in
SchiilerInnentexten haben. Aufgrund meiner persdnlichen Sprachlernbiografie
mag es sein, dass ich diese Grenze etwas hoher ansetze als iiblich.6

Folgende Beispiele? stammen aus argumentierenden Textsorten von Schiilerin-
nen und Schiilern aus gebildeten Mittelschichten, und zwar vorwiegend aus dem
11.und 12. Schuljahr. Sie lassen meines Erachtens deutliche Interferenzerscheinun-
gen aus der gesprochenen Umgangssprache auf der Ebene der Lexik erkennen, wie
sie gehduft in den aus ihren eigenen Lebenserfahrungen stammenden Belegen zu
ihren Argumenten vorkommen:

»Ausbildung ist sehr viel wert, um einen guten Job zu bekommen.« (DaE)

»Schiiler sollten die Moglichkeit haben, sich wenigstens einmal unter8 der Woche zu treffen.«
(DaE)

»Ich musste friih aufstehen, um rechtzeitig in die Arbeit zu kommen.« (DaE)

»Nach acht Stunden Arbeit war man sehr geschafft.« (DaE)

Uberdies treten viele Unsicherheiten auf der Ebene der Text-Kohision auf, mit der
es die alltdgliche Umgangssprache nicht so genau nimmt, insbesondere bei der Ver-
wendung von zweiteiligen Konnektoren, wie diese Beispiele zeigen:

»Da ich sowohl von meinen Eltern, Bekannten und Medien viel Kritik hore, ...« (DaE)
»Fir die Klasse war es einerseits einfacher als auch interessanter, das Thema unter einem
psychologischen Aspekt zu betrachten.« (DaE)

Aus meiner Erkenntnis, dass viele deutsch-muttersprachige und weit fortgeschritte-
ne zweisprachige Jugendliche mit praktisch identen Problemen bei der schriftlichen
Verwendung der Standardsprache zu kimpfen haben, ergibt sich einerseits eine
Vereinfachung meines Unterrichts durch Uberschneidung von DaE- und DaZ-
Aspekten, andererseits auch eine interessante Herausforderung fiir den sachbezo-
genen Schreibunterricht.

6 Schulische Sozialisation mit Schweizer Standard im Kanton Aargau, Erlernen des osterrei-
chischen Standards wihrend des Germanistikstudiums in Wien.

7 Einige SchiilerInnen meiner Deutschklasse 4ABIK 2004/2005 haben mir fiir diese Analyse groQ3-
ziigig ihre in »Schreibdossiers« gesammelten Aufsitze der letzten Jahre zur Verfiigung gestellt. Fiir
die Ubungen meiner Klassen habe ich dariiber hinaus schon lange Beispiele gesammelt, die
jedoch keine ausreichende Stichprobe fiir wissenschaftlich haltbare Aussagen bieten. Daher
mochte ich meine Beobachtungen als subjektive Eindriicke einer Praktikerin verstanden wissen.

8 »Unterm Jahr« fiir »wihrend des Jahres« wird jedoch im Variantenworterbuch des Deutschen
(Ammon 2004, S. 819) der Osterreichisch/schweizerisch/stiddeutschen Standardsprache zu-
gerechnet.
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2. Schreibfertigkeiten auf hohem Niveau der Sprachbeherrschung

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen des Europarats (GER)
beschreibt die Fertigkeiten von Sprachenlernenden auf sechs Niveaus (aufsteigend:
Al, A2, B1, B2, C1, C2; vgl. dazu Artikel Glaboniat in diesem Heft). Eigentlich wurden
darin Kompetenzen fiir das Fremdsprachenlernen definiert. Doch nach meiner Er-
fahrung lassen sich die sogenannten Kannbeschreibungen des GER genauso fiir die
Klarung von Zielen in der Muttersprache bzw. in der am weitesten entwickelten
Sprache, egal ob Erst- oder Zweitsprache9, einsetzen. Die Beherrschung einer Spra-
che auf hohem Niveau ist eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Erlernen weite-
rer Sprachen und ist dabei besonders im Teilbereich der Lese- und Schreibfertigkei-
ten notwendig fiir das Erreichen hoherer Niveaus in anderen Sprachen.

Daher leite ich meine SchiilerInnen auch im Deutschunterricht bei der Verwen-
dung des Europdischen Sprachenportfolios (ESP)10 an, um die Aufmerksamkeit fiir
ihren Zuwachs an Lese- und Schreibkompetenzen in Deutsch als Erst- bzw. Zweit-
sprache zu lenken und ihren Lernfortschritt auch zu dokumentieren. So wird etwa
in der drittten Klasse der Handelsakademie (in der 11. Schulstufe), d.h. im Alter von
16 bis 17 Jahren, ein tiberarbeiteter Aufsatz der Textsorte argumentativer Zeitungs-
artikel in den Dossierteil des ESP aufgenommen, und zwar als Nachweis von Fertig-
keiten beim Schreiben auf Niveau B2, die wie folgt beschrieben werden:

Ich kann klare, detaillierte Texte zu verschiedenen Themen aus meinem Interessensgebiet
verfassen und dabei Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusam-
menfiihren und gegeneinander abwégen. (GER-Kategorie Schriftliche Produktion allgemein)
Ich kann einen Aufsatz oder Bericht schreiben, in dem etwas systematisch erortert wird,
wobei entscheidende Punkte angemessen hervorgehoben und stiitzende Details angefiihrt
werden. (GER-Kategorie Berichte und Aufséitze schreiben)

9 Gerade Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Migrantenfamilien, die ihre Erstsprachen nur
miindlich verwenden, erreichen beim Lesen und Schreiben aufgrund ihres Schulbesuchs schon
bald hohere Kompetenzen in der Zweitsprache, der Sprache des Aufnahmelandes, falls ihre Sprach-
entwicklung nicht generell durch doppelseitige Halbsprachigkeit behindert ist. Vgl. die leicht zu-
géangliche Zusammenfassung des Forschungsstands bei de Cillia 1998, S. 4; tibrigens verfiigbar ge-
macht vom Referat fiir Interkulturelles Lernen des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur: http:// www.bmbwk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/Interkulturelles_ Lernen1593.xml
als »Download Nr. 3« http://www.bmbwk.gv.at/medienpool/8953/2_2004.pdf oder auch als
Word-Dokument: http://www.bmbwk.gv.at/medienpool/4423/nr3_2003.doc (Abfragedatum 13.
Februar 2005).

10 Ich verwende derzeit die am Péddagogischen Institut des Bundes in Wien
http://www.pib-wien.ac.at/content/temp/sprachport/index.htm ausgearbeitete und als Down-
load verfiigbare Osterreichische Version mit der Akkreditierungsnummer 24.201, die an Wiener
kaufménnischen Schulen vom Stadtschulrat fiir Wien seit 2003/04 fiir den Englischunterricht
flichendeckend eingefiihrt wurde.

(Download http://www.pib-wien.ac.at/content/temp/sprachport/sp_portfolio.pdf, Abfrageda-
tum 13 Februar 2005.) Vgl. dazu auch Artikel Glaboniat in diesem Heft.
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Ich kann Inhalt und Form meiner Aussage der Situation und dem Kommunikationspartner
(hier: der Textsorte und den Adressaten) anpassen und mich dabei so formlich ausdriicken,
wie es unter den jeweiligen Umstdnden angemessen ist. (GER-Kategorie Flexibilitit)

Ich kann verschiedene Verkniipfungsworter sinnvoll verwenden, um inhaltliche Beziehungen
deutlich zu machen. (GER-Kategorie Kohdirenz und Kohdsion)

Dieses Niveau B2 mag zwar — gemessen an elf Jahren Unterricht in Deutsch — tiber-
raschend niedrig erscheinen, zumal in der Fremdsprache Englisch dasselbe Niveau
auch schon bald — nach sieben bis acht Unterrichtsjahren — erreicht werden soll (zu-
mindest im englisch-bilingualen Zweig). Ich beobachte jedoch in dieser Schulstufe
noch groBe Schwichen beim Strukturieren von Texten und beim Verbinden von
Themenpunkten, so dass ein GroLteil selbst der deutsch-muttersprachigen Schiile-
rInnen folgende produktive Aktivitdten, Diskurskompetenzen und orthographi-
sche/orthoepische Kompetenzen des Niveaus C1 erst im Laufe der letzten beiden
Jahre vor der Matura beherrscht:

Ich kann klare, gut strukturierte Texte zu komplexen Themen verfassen und dabei die ent-
scheidenden Punkte hervorheben, Standpunkte ausfiihrlich darstellen und durch Unter-
punkte oder geeignete Beispiele oder Begriindungen stiitzen und den Text durch einen an-
gemessenen Schluss abrunden. (GER-Kategorie Schriftliche Produktion allgemein)

Ich kann klare, gut strukturierte Ausfithrungen zu komplexen Themen schreiben und dabei
zentrale Punkte hervorheben. (GER-Kategorie Berichte und Aufsdtze schreiben)

Ich kann Standpunkte ausfiihrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele
oder Begriindungen stiitzen. (GER-Kategorie Berichte und Aufsditze schreiben)

Ich kann etwas ausfiihrlich beschreiben oder berichten und dabei Themenpunkte mit-
einander verbinden, einzelne Aspekte besonders ausfithren und mit einer geeigneten
Schlussfolgerung abschlieBen. (GER-Kategorie Themenentwicklung)

Ich kann klar und gut strukturiert schreiben und zeige, dass ich die Mittel der Gliederung
sowie der inhaltlichen und sprachlichen Verkniipfung beherrsche. (GER-Kategorie Kohdirenz
und Kohdision)

Die Gestaltung, die Gliederung in Absétze und die Zeichensetzung sind konsistent und hilf-
reich. Die Rechtschreibung ist, abgesehen von gelegentlichem Verschreiben, richtig. (GER-
Kategorie Orthographie und Orthoepik)

Diese im GER beschriebenen schriftlichen Kompetenzen machen deutlich, dass
Sich-ausdriicken-Kénnen eng mit dem Denken verkniipft ist. Um die Mittel der
sprachlichen Verkniipfung zu beherrschen, miissen heranwachsende Lernende die
inhaltlichen Zusammenhinge erst einmal erkannt haben. Fortschritte beim Schrei-
ben kénnen meiner Meinung nur durch beharrliche Ubung, Differenzierung von
Gedankengidngen und Kldrung von Zusammenhingen erzielt werden, was eine ge-
wisse Reife der Personlichkeit und einiges an Weltverstdndnis voraussetzt. Insofern
ist eine kompetente Sprachverwendung bei komplexen Schreibaufgaben eng mit
dem allgemeinen Bildungsniveau verkniipft, was wiederum erklart, warum die Ni-
veaus C1 und C2 in der Schreibfertigkeit fiir jiingere SchiilerInnen selbst in der Erst-
sprache noch eine zu hohe Zielsetzung darstellen. Den Aspekten Stil und Register
kommt in der Diskurskompetenz insofern einige Bedeutung zu, als mir hier bei so
vielen deutsch-muttersprachig Aufgewachsenen zunehmende Unsicherheit auffallt.
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3. Entwicklung innerer Zweisprachigkeit

Wie wenig sich meine SchiilerInnen ihrer eigenen Osterreichischen Varietét des
Deutschen bewusst sind, ist fiir mich immer wieder erstaunlich.1! Wie konnen sie er-
kennen, dass ihre alltdgliche Ausdrucksweise nicht im ganzen deutschen Sprachraum
so selbstverstdndlich ist wie in ihrer eigenen sprachlichen Umgebung?

Eine Voraussetzung dafiir ist Kontakt mit sprachlichen AuBerungen in anderen
deutschen Varietiten. Daran kann doch, sollte man meinen, bei dem (Uber)Ange-
bot an »deutschldndischen« (Muhr 1997, S. 43) Fernsehprogrammen, an »deutsch-
landisch« synchronisierten Filmen vor allem aus dem anglo-amerikanischen Raum,
an deutschen Internetseiten und an deutscher Literatur neben der ganzen Palette
an osterreichischen Medien, in denen immerhin einige Texte in dsterreichischer
Standardsprache verfasst sind, kein Mangel herrschen. Doch die Beriihrung mit all
den Texten ist offenbar nicht ausreichend fiir die Entwicklung von Bewusstheit {iber
Unterschiede zwischen den Varietdten. Daher ergibt sich fiir den Deutschunterricht
die Aufgabe, die Aufmerksamkeit fiir Deutsch als plurizentrische Sprache sowie fiir
verschiedene Stilebenen innerhalb der Varietdten zu vermitteln und somit die in-
nersprachliche Mehrsprachigkeit zu férdern.12

Mehr noch als fiir deutsch-muttersprachige Jugendliche mit ihren deutschspra-
chigen Medienkonsumgewohnheiten gilt fiir jene Migrantenjugendlichen der zwei-
ten und dritten Generation, deren Eltern in ihren Herkunftsldndern oder bei uns oft
aus sozialen Griinden nur einen niedrigen Bildungsstand erreicht haben, dass sie —
wie ich in zahlreichen Einzelgesprachen mit Schiilerinnen erfahren habe — in ihrem
Alltag aullerhalb der Schule selten deutschen oder 6sterreichischen Standardspra-
chen-Input erleben. Beide Gruppen gehen beim Schreiben von ihrem eigenen
miindlich verwendeten Deutsch aus und sind ganz verwundert, wenn ihre Erst-
bzw. ZweitsprachenlehrerInnen ihnen mit ihren Aufsatzkorrekturen als »Sprachre-
paratur«-Instanzen begegnen (Muhr 1997, S. 33).

Im Folgenden nenne ich ausgewéhlte Problembereiche mit Grammatik- und Le-
xik-Beispielen aus Deutsch-Aufsdtzen meiner muttersprachigen und zweitsprachi-
gen SchiilerInnen der letzten Jahre, die meines Erachtens zeigen, dass beide Grup-
pen in sehr dhnlicher Weise schreiben, und zwar ausgehend von der in Wien gespro-
chenen Umgangssprache. In der Grammatik hdufen sich umgangssprachlich be-

11 Vor allem im Briefkontakt mit deutschlernenden Schiilerinnen und Schiilern der Partnerschule
des IBC Hetzendorf in Burkina Faso waren Wiener Jugendliche sehr verwundert dariiber, dass
manche der von ihnen verwendeten Ausdriicke nicht der deutschen Gemeinsprache angehoren
und daher auch nicht in Deutsch-Franzésischen Taschenwoérterbiichern zu finden sind (vgl.
Rieder 2002, S. 122).

12 Vgl. Muhr 1997, S. 42 f,, insbesondere Abschnitt 8 »Vorschlédge fiir einen zeitgemafRen Umgang mit
Sprachnormen im 6sterreichischen Deutschunterricht«.
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dingte Abweichungen im Bereich der Akkusativ/Dativ-Flexion von Artikeln und Ar-
tikelwdrtern in Préapositionalgruppen!3:

»Frieden ist fiir mich eine Existenzgrundlage, ohne der das Leben nicht lebenswert ist.«
(DaE)

»Hausilibungen dienen der Bildung, ohne der man es nicht leicht hat.« (DaZ)

»Jedes der Gruppenmitglieder war bereit, mit den anderen unabhéngig von ihrem Her-
kunftsland, ihrer Beliebtheit, ihres Aussehens und ihrem Verhalten zusammenzuarbeiten.«
(DaE)

Weiters wird oft der Genitiv in Attributen vermieden oder es fehlen Genitivendun-
gen bei Nomen:

»Ich bin zufrieden mit der Behandlung von dem Thema.« (DaE)
»Die Bearbeitung dieses Thema eroffnet uns ...« (DaZ)

In der Lexik fallen unpassende Ausdriicke aus der Umgangssprache und dem Schiiler-
jargon auf:

»In der Klasse haben wir verschiedene Kulturen durchgemacht.« (DaE)

»Keiner ahnte sowas.« (DaZ)

»Auch wenn die Teilnehmer zu wenig von der Kultur eines Landes mitbekommen konn-
ten, ...« (DaZ)

»Demonstrationen sind dazu da, um ...« (DaZ)

»Hauslibungen sind daffiir da, um ...« (DaE)

Dariiber hinaus betrifft der weitaus grof3te von mir beobachtete lexikalische Prob-
lembereich Kollokationsfehler, ndmlich falsche Verbindungen von Nomen oder
Verb mit Prépositionen, die in der Umgangssprache recht unbekiimmert (mit gro-
Ber Vorliebe fiir diffuses bei und mir) eingesetzt werden:

»Man ist am aktuellen Stand ...« (DaE)

»Die Lehrkraft rechnet auf der Tafel ein Beispiel.« (DaZ)

»Viele darunter beteiligte Menschen ...« (DaZ)

»Sie meinen, bei der neuen Rechtschreibung wiirde ihr Schreibstil verloren gehen.« (DaZ)
»Ich muss meine Matura bereits mit der neuen Rechtschreibung schreiben.« (DaE)

»... ohne Konsequenzen mit sich zu ziehen.« (DaE)

In Hinblick auf Kohédrenz und Kohésion bemerke ich im Satzbau hauptsédchlich
mangelnde Kongruenz von Subjekt und Prédikat; der Zusammenhang zwischen
Sdtzen ist zudem oft durch unbeabsichtigten Wechsel zwischen Singular und Plural
gekennzeichnet. Besondere Schwierigkeiten ergeben sich bei der Verwendung von
Konjunktionen, vor allem von zweiteiligen:

13 Vgl. Muhr 1995, S. 41 ff., Abschnitt 5 »Grammatische Normabweichungen in Deutscharbeiten
osterreichischer Schiiler der Sekundarstufe I«.
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»Das Gedicht zeichnet sich teils durch direkte und wortlich zu verstehende Sprache als auch
durch Bildhaftigkeit aus.« (DaZ)

»Unsere Generation kann den besten Beitrag insofern leisten, indem sie die Menschenrechte
ernst nimmt.« (DaE)

»Osterreicher sollen sich ein Bild davon machen, wie schrecklich es ist, in einem Kriegsgebiet
zu leben, und das sie dazu bringen konnte, ihre Einstellung gegeniiber Ausldndern zu dn-
dern.« (DaZ)

Da sich alle VerfasserInnen der zitierten Beispiele — nicht zu Unrecht - fiir kompe-
tente SprecherInnen des Deutschen halten, rufen meine Korrekturen der genannten
Fehler bei ihnen oft grof3e Frustration und auch Widerstand hervor, dem mit einiger
Anstrengung zu begegnen ist.

4. Ansitze fiir den Umgang mit nicht ausreichend entwickelter Diglossie

In den letzten Jahren habe ich parallel folgende Vorgangsweisen eingeschlagen und

gelegentlich als erfolgreich empfunden:
Die Arbeit mit dem Europdischen Sprachenportfolio mit seiner Gliederung der
Sprachkompetenzen in die vier Grundfertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen,
Schreiben und das System der sechs Niveaus des GER haben sich dabei als hilf-
reich erwiesen, weil sie kldren, dass Probleme von Muttersprachigen und weit
fortgeschrittenen Zweitsprachigen neben dem Leseverstdndnis hauptsidchlich
im Bereich des Schreibens auftreten. Zudem férdern diese Instrumente die meta-
sprachliche Reflexion iiber die Diskurskompetenzen, Flexibilitdt und Koha-
renz/Kohision, iiber Registerunterschiede sowie textsorten- und adressatenbe-
zogene Angemessenheit.
Differenziertes Feedback zu Ubungsaufséitzen und in der Folge auch feedbackori-
entierte Beurteilung ermoglichen sowohl mir als auch den Schiilerinnen und
Schiilern, Schwichen genau zu lokalisieren. Vom Osterreichischen Sprachdiplom
Deutsch als Fremdsprache!4 habe ich die Einteilung in sechs Beurteilungs-Berei-
che iibernommen und leicht adaptiert: (1) Aufgabenerfiillung, (2) Textsorten-/
Adressatenaddquatheit und Inhalt, (3) Textaufbau, (4) Ausdruck, (5) Formale
sprachliche Korrektheit (vgl. Anhang A »Kommentar zur Hausiibung«).
Die oben genannten Probleme werden von mir auf dem Feedbackblatt verzeich-
net und kommentiert, und zwar in folgenden Kategorien: (3) Textaufbau (Zusam-
menhang: Uberleitungen zwischen Absitzen; Textgrammatik: Satzverkniipfun-
gen, variantenreiche Satzgefiige) (4) Ausdruck (Standardsprache in der Lexik;
Standardsprache in der Grammatik).
Zur konkreten Anhebung der standardsprachlichen Kompetenzen sind aber ne-
ben beispielhaften Texten auch — ganz wie im Fremd- oder Zweitsprachenunter-

14 Statt Literaturangaben erlaube ich mir hier einen schlichten Hinweis auf die Homepage des
Osterreichischen Sprachdiploms: http://www.osd.at
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richt — Kataloge mit sprachlichen Mitteln notwendig, seien es Redemittel fiir be-
stimmte kommunikative Funktionen und/oder Textsorten, seien es Verkniip-
fungsmittel zum Zweck der differenzierteren Strukturierung von Texten mit ho-
herem Abstraktionsniveau (vgl. Anhang B »Sprachliche Verkniipfungsmittel fiir
Argumentationen«).15 Ich stelle solche Listen meinen Schiilerinnen und Schii-
lern zur Verfiigung und gestatte ihnen in der ersten Zeit auch, sie als Arbeitsmit-
tel wiahrend der Schularbeit zu verwenden.

Ein produktiver Umgang mit lexikalischen Unterschieden zwischen Umgangs-
sprache und Standardsprache (vgl. Anhang C »Unbestimmtes ausdriicken«) kann
der Sicherheit im Treffen des passenden Registers dienen, ebenso Ubungen mit
Konnektoren (vgl. Anhang D »Temporale Satzverbindungen«) zur Anhebung der
Verwobenheit von Texten und des stilistischen Niveaus.16

5. Resiimee

Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache bendtigen, wenn sie auch die dsterreichi-
sche Umgangssprache ebenso perfekt beherrschen wie ihre deutsch-mutterspra-
chigen MitschiilerInnen, doch besondere Anleitung bei der Entwicklung ihrer Dis-
kurskompetenz, vor allem der »schriftsprachlich geprégten Ausdrucksmittel« (Port-
mann 1998, S. 53). Fiir die meisten deutsch-muttersprachigen Jugendlichen gilt dies
ebenso, denn obwohl téglich sprachliches Material in verschiedenen deutschen Va-
rietdten (»Fernsehdeutsch«) und Stilebenen auf sie einstromt, verarbeiten sie dieses
nicht automatisch.

Also bediirfen praktisch alle SchiilerInnen in multikulturellen Klassen einer ge-
zielten Forderung der innersprachlichen Zweisprachigkeit im Deutschen, um in
den oberen Klassen der Sekundarstufe II den Anforderungen komplexer Lese- und
Schreibaufgaben gerecht zu werden. Die Sprachaufmerksamkeit sollte auf die Exis-
tenz verschiedener Varietdten und vor allem auch formeller und fachsprachlicher
Ebenen im Deutschen gelenkt werden. Die bewusstere Begegnung mit der Landes-
sprache ist eine Voraussetzung fiir das Erlernen von Textkompetenzen auf hohem Ni-
veau. Gleichzeitig sind diese Kompetenzen eine unabdingbare Grundlage fiir das
Fremdsprachenlernen. Dies ist auch bei der Formulierung von »Standards« als Bil-
dungsziele der hoheren Schulen zu beachten.

Fiir DeutschlehrerInnen ergibt sich die Notwendigkeit, nicht nur Fachsprachen,
sondern auch dsterreichische Standardsprache explizit zu unterrichten und dabei
Fremdsprachendidaktik im Muttersprachenunterricht anzuwenden — unabhéngig
davon, ob die Klassen multikulturell oder nur aus Deutsch-Muttersprachigen zu-

15 Profile deutsch (Glaboniat 2002) leistet mit »Sprachliche Mittel« beim Zusammenstellen solcher
Listen unschitzbare Dienste.

16 Ubungsbeispiele C und D setze ich bereits in den unteren Klassen der Handelsakademie ein. In
den oberen Klassen baue ich mehr auf Sprachreflexion.
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sammengesetzt sind. Das heil3t, dass DeutschlehrerInnen im ésterreichischen Schul-
wesen generell auch tiber Kompetenzen in der Fremdsprachendidaktik verfiigen soll-
ten, wofiir sie entweder bereits den Studienzweig Deutsch als Fremdsprache (oder
eine Fremdsprache als zweites Fach) gewidhlt haben oder aber ein einschlédgiges
Fortbildungsangebot brauchen.
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Anhang A: Kommentar zur Hausiibung (Argumentation und Stellungnahme)

Thema:
Welche Interessen haben Schiilerinnen und Schiiler in der Streitfrage der deut-
schen Rechtschreibreform, und wie konnen sie (besser) vertreten werden?

Verfasse fiir die wochentliche Schiilerseite einer dsterreichischen Tageszeitung ei-

ne

TS:

Stellungnahme zum Diskurs um die deutsche Rechtschreibreform.
Beriicksichtige die Standpunkte mehrerer unterschiedlicher Interessensgruppen.
Gehe auf einige Argumente aus Diskussionsbeitréigen in den Medien (mit Quel-
lenangaben) aus deiner Sicht als Schiiler/Schiilerin ein.

Beginne mit einer kreativen, Aufmerksamkeit erregenden Einleitung (max. 70
Worter). Finde eine passende Uberschrift.

Beende den Artikel mit deiner zusammenfassenden Beantwortung der Themen-
frage und einem Ausblick auf zukiinftige Entwicklungen.

Aufgabenerfiillung (Lange mind. 350 Worter)

Berticksichtigung von mindestens drei Standpunkten unterschiedlicher Interes-
sensgruppe; Eingehen auf mindestens drei Argumente aus Medien (mit Quellen-
angabe); eigene Sichtweise als Schiiler/Schiilerin; mehrere Belege/Beweise; Form
des Artikels.

Textsorten-/Adressatenaddquatheit und Inhalt

Behauptung; Bertiicksichtigung verschiedener Standpunkte; Argumentation mit
inhaltlich korrekten und iiberzeugenden Begriindungen; Entkriftung von Gegen-
argumenten; Belege/Beweise: eigene Erfahrungen; Adressatenbezogenheit (Schii-
lerseite einer Tageszeitung).

TA: Textaufbau

Gliederung: passende Uberschrift, kreative Einleitung (max. 70 Wérte), Uberlei-
tung zum Thema (nicht wortlich wiederholt), Hauptteil in mehreren Absétzen,
Schlussteil mit zusammenfassender Beantwortung der Themenfrage und Ausblick
auf zukiinftige Entwicklungen.

Logik der Zusammenhinge: Zusammenhang (Uberleitungen zwischen Absitzen),
Textgrammatik (Satzverkniipfungen, variantenreiche Satzgefiige).

Ausdruck
Standardsprache in der Lexik; Standardsprache in der Grammatik; treffende, an-
schauliche Ausdrucksweise; Variantenreichtum.

Formale sprachliche Korrektheit
Grammatik; Rechtschreibung; Zeichensetzung.
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Anhang B: Sprachliche Verkniipfungsmittel fiir Argumentationen

Reihung

einmal -
zunédchst -
aullerdem -
dartiber hinaus -
ferner -
noch ein ... -
tiberdies -
weiters -

Steigerung

bedenklicher ist ... -
erst recht -
klarer erkennbar ist Folgendes: -
noch bedeutender (gréBer, wichtiger)

Kontrast

allerdings -
anders als -
auf der einen Seite / auf der -
anderen Seite

einerseits — andererseits -
zum einen — zum anderen -
dagegen lieBe sich einwenden ... -
demgegeniiber -

ein/e weitere/r/s ...

ein weiterer Gesichtspunkt ist ...
ein weiteres Argument ist ...
zusétzlich

ebenso wichtig ist ...

schliellich

endlich

zuletzt

schwerer wiegt ...
tiberzeugender erscheint mir ...
... weitaus schwieriger

es gibt noch ganz andere Gesichtspunkte
ganz anders argumentiert ...
im Gegensatz dazu ...

kontrére Vorstellungen ...

manche behaupten hingegen, ...
wihrend bisher ..., kommen wir nun ...
war bisher die Rede von ..., soll jetzt ...

Einrdumen (Angabe eines Gegenarguments, das aber ohne Einfluss ist)

eigentlich — aber -
es mag sein, dass ... -

gleichwohl

obwohl, obschon, =

- wenn auch
wenngleich, wiewohl

obgleich, obzwar

freilich — selbst wenn — zwar aber
Konkrete Beispiele

z. B. - etwa - SO
Folgerungen

daraus folgt, dass — dies hat zur Folge, dass - so
demnach — folglich — somit

Uberleitung zum Schluss
Betrachtet man die Argumente, die
fiir oder gegen ... sprechen, so ...—

Bei einer kritischen Abwéagung der
Argumente fiir und gegen ... komme ich
zu dem Schluss / Ergebnis, dass ...—

Wenn ich die Pro- und Kontra-Argumente ge- —

geneinander abwége, wird klar, dass ...—

Bei genauer Priifung der angefiihrten
Argumente scheinen mir ...—

— ... Uberwiegen wohl jene, die ...
befiirworten / ablehnen

— ...die...-Argumente tiberwiegen, weil ...

... die Pro- / Gegen-Argumente mehr
Gewicht haben

— ... jene fiir / gegen ... gewichtiger zu sein
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Anhang C: Unbestimmtes ausdriicken

Zum Bewusstmachen der Unterschiede zwischen Umgangssprache und Standard-
sprache zu Beginn der Sekundarstufe IT habe ich eine Ubung aus »Sichtwechsel neu 1«
(Bachmann 1997, S. 86) adaptiert:

Nach gemeinsamem Herausarbeiten der umgangssprachlichen Merkmale des
Lehrbuchtextes »Missverstdndnisse« (Unbestimmtes ausdriicken) mit Indefinitprono-
men/Adverbien und nach gemeinsamem Verfassen eines hochdeutschen Paralleltex-
tes lautet der Arbeitsauftrag an die einzelnen SchiilerInnen, zwei Fassungen — statt wie
im Buch angegeben nur eine - eines eigenen, dhnlich strukturierten Textes unter Ver-
wendung maglichst vieler Indefinitpronomen/-adverbien zu schreiben.

Diese Unterrichtssequenz dauert zwei Schulstunden. Die Unterschiede zwischen den
eigenen umgangssprachlichen und standardsprachlichen Fassungen konnen in mehre-
ren Uberarbeitungsschritten weitgehend klargestellt werden. Viele der von den Schiile-
rinnen und Schiilern produzierten Texte zeichnen sich durch geradezu lyrische Hinter-
griindigkeit aus, was ihnen gut geféllt und sie mit Stolz auf ihre Leistungen erfiillt.

Missverstindnisse
Irgendwann hat
irgend jemand
irgendwem mal
irgendwas gesagt.
Das hat der aber
irgendwie

falsch verstanden.
Und seitdem haben sie
nie mehr
miteinander geredet.

Ausgangspunkt: Lehrbuchtext!

Produkt: Text der Schiilerin Verzweiflung
Tamara Ticevi¢ Umgangssprachliche Standardsprachliche
Fassung Fassung
Irgendwann hat Irgendwann tat
irgendwer irgendjemand

irgendwem mal
irgendwas getan.

Das hat der aber
irgendwie

nicht gut vertragen
und seitdem ist er
irgendwohin gegangen.

irgendjemandem einmal
irgendetwas an.

Das vertrug dieser aber
irgendwie

nicht gut

und darauf ging er
irgendwohin.

1 Mit freundlicher Genehmigung des Verlags Klett-Cotta fiir die urspriingliche Veroffent-
lichung in: Moglichkeiten, Notwendigkeiten, Perspektiven. Beispiele aus der interkulturellen
Unterrichtsarbeit im Bereich der Berufsbildenden Mittleren und Hoheren Schulen sowie der
Berufsschulen in Wien. Bd. 2. Pddagogisches Institut des Bundes in Wien, 1998.
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Indefinitpronomen/Adverbien

positiv negativ

irgendwohin nirgendwohin

irgendwo nirgendwo,
nirgends

irgendwie =

irgendwann nie

irgend jemand niemand

irgend etwas nichts

Missverstédndnisse

Umgangssprachliche Fassung

Irgendwann hat
irgend jemand
irgendwem mal
irgendwas gesagt.

Das hat der aber
irgendwie

falsch verstanden.
Und seitdem haben sie
nie mehr

miteinander geredet.

Standardsprachliche Fassung

Irgendwann sagte
irgendjemand
irgendjemandem einmal
irgendetwas.

Das verstand dieser aber
irgendwie

falsch.

Seither haben sie

nie mehr

miteinander gesprochen.

Unterschiede
Umgangssprachliche Standardsprachliche
Fassung Fassung
1. Grammatik | Zeit: Perfekt als Erzahlzeit Prateritum als Erzdhlzeit
2. Lexik
Indefinitpronomen: irgendwem irgendjemandem (3. E)
irgendwas irgendetwas
Demonstrativpronomen: der er, dieser
Adverb: mal einmal
seitdem seither
Verb: reden sprechen
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Anhang D: Temporale Satzverbindungen

Aus unverbundenen Sitzen soll unter Verwendung einer Reihe von temporalen Satz-
verbindungen ein kohérenter Text entstehen. Dafiir werden die aufgelisteten Kon-
junktionen zur Verfiigung gestellt, von denen jede nur einmal eingesetzt wird.

Diese Ubung ist besonders im ersten Jahr an berufsbildenden mittleren und héhe-
ren Schulen sinnvoll, wo lineares Erzdhlen in Deutsch als Erst- oder Zweitsprache wie-
derholt wird. SchiilerInnen, die zu einer Hiufung von »Dann«-Hauptsédtzen und bes-
tenfalls mit »als« verbundenen Gliedsitzen neigen, werden so angehalten, Abwechs-
lung in ihre Texte zu bringen und durch einen héheren Grad an Verkniipfung ein hohe-
res Stilniveau zu erreichen.

Der Ubung ist die Bewiltigung einer Reihe von Aufgabenstellungen in »Sicht-
wechsel neu 1« Kapitel 4 vorausgegangen, sodass die Bedeutung aller Konnektoren ge-
klart ist und sie bereits in einzelnen Sitzen getibt worden sind.

Lesetext New York —7. Tag Abfahrt aus Jurek Becker: Nach der ersten Zukunft
Lesetext Herr Keuner und die Flut von Bertolt Brecht

Ubung mit Beispielsdtzen zum Inhalt von Brechts Text: Konjunktionen werden he-
rausgeschrieben, der zeitliche Ablauf der beiden Handlungen wird erklart.

Ubung: Teilsdtze werden mit Konjunktionen aus der vorigen Ubung erginzt.

Der Unterschied zwischen »solange« und »wéhrend« wird grafisch erklart.

»Kaum - als« wird eingefiihrt und anhand einiger Beispielsétze eingetibt.
Unverbundene Einzelsédtze aus Jurek Beckers Text werden mit temporalen Kon-
junktionen und Zeitadverbien verbunden.

Zum Abschluss der vier bis fiinf Unterrichtsstunden dauernden Sequenz schreiben die
SchiilerInnen nach dem Vorbild von Linas Schullaufbahn, nachdem dieser Text korri-
giert wurde, einen eigenen Text tiber »Meine Schullaufbahn«. SchiilerInnen mit Migra-
tionshintergrund reflektieren dabei ihren eigenen Weg durch die Schulen. Wer alle Ar-
beitsauftrdge ernsthaft erfiillt hat, geht mit einem schonen Produkt nach Hause.

als ehe nachdem solange
bevor immer wenn seitdem sowie
bis kaum - als sobald wdhrend
Linas Schullaufbahn

Lina besuchte zwei Jahre lang den Kindergarten, um die Landessprache zu erlernen.
Lina trat mit sechseinhalb Jahren in die Volksschule ein.

Lina war eine etwas langsame, aber gute Schiilerin.

Lina wurde ins Gymnasium aufgenommen.

Lina las gerne Biicher.

Lina entwickelte eine Leidenschaft fiir das Theater.

Lina tiberlegte, ob sie Schauspielerin werden konnte.

Lina versagte in Latein.

Lina bekam Nachbhilfeunterricht.

Lina schloss die Unterstufe mit einem mittelmafigen Zeugnis ab.
Lina besuchte die Oberstufe.

Lina wurde eine ausgezeichnete Schiilerin.

Lina maturierte.

Lina fuhr als Aupairméddchen in die USA.
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Robert Drescher

Deutsche Sprache — leichte Sprache
Deutsch fiir Schwedischsprachige

Deutsch gilt gemeinhin als schwere Sprache — und das nicht nur bei Nicht-Mutter-
sprachlern. Fragt man Nicht-Deutschsprachige, ob sie Deutsch fiir eine schwere
oder leichte Sprache halten, bekommt man oft die Antwort, Deutsch sei tiberaus
schwierig. Wenn man dann genauer nachhakt und die Griinde dafiir erfahren moch-
te, hort man einerseits oft Begriindungen, die weniger mit der Sprache selbst zu tun
haben, als vielmehr Geriichte und Meinungen Dritter wiedergeben. Andererseits
werden nattirlich auch sprachliche Griinde angegeben, die sich auf die grammati-
sche und morphologische Struktur des Deutschen beziehen, oder vom Vergleich des
Deutschen mit der Muttersprache bzw. mit anderen, vorher gelernten Fremdspra-
chen. Der Vergleich kann auf allen Sprachebenen, also Wortschatz, Grammatik,
Phonetik usw. stattfinden.

Von Schwedischsprachigen hingegen hort man auf die oben genannte Frage oft
die Antwort: Deutsch ist nicht schwer zu verstehen, vor allem die geschriebene
Sprache — aber eher schwer zu sprechen.

Warum ist das so? Eine Antwort geben vielleicht ein kurzer Blick in die Geschich-
te der schwedischen Sprache und ein Vergleich mit dem Deutschen.

RoBERT DRESCHER ist Lektor bei »Deutsch in Osterreich« an der Universitit Klagenfurt. Universitéts-
strale 65-67, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: robertdrescher@hotmail.com
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Schwedisch gehort gemeinsam mit dem Dénischen, Norwegischen, Isldndischen
und Féroischen zu der nordgermanischen Gruppe. Deutsch ist westgermanisch, wie
zum Beispiel Englisch, Niederldndisch und Friesisch. Schwedisch ist also mit dem
Deutschen verwandet, aber nicht so eng wie beispielsweise das Niederldandische.

Schwedisch hat im Laufe der Zeit eine starke Verdnderung durchgemacht. Die
Sprache entwickelte sich von einem fast rein synthetischen Typ hin zu einem analy-
tischen, der aber auch agglutinierende und flektierende Ziige aufweist. Das Sub-
stantiv weist urspriinglich wie alle germanischen Sprachen sechs Kasus auf. Doch
schon im Mittelalter wurde der Bestand auf vier reduziert; heute besitzt das moder-
ne Schwedische nur noch zwei — einen Einheitskasus, in dem Nominativ, Dativ und
Akkusativ zusammengefallen sind, und einen Genitiv. Eine Besonderheit ist der be-
stimmte Artikel, der dem Substantiv angehdngt wird. Das Paradigma fiir flicka (dt.:
Mdidchen) sieht folgendermalflen aus:

ﬂicka [flick/a: + Singular, — definiert, — Genitiv] Mcdidchen
flickan [flick/a/n: + Singular, + definiert, — Genitiv] das Mddchen
flickans [flick/a/n/s: + Singular, + definiert, + Genitiv] des Mdidchens
flickor [flick/or: + Plural, — definiert, — Genitiv] Mcdidchen (Pl.)
flickorna [flick/or/na: + Plural, + definiert, — Genitiv] die Mddchen
flickornas [flick/or/na/s: + Plural, + definiert, + Genitiv] der Mddchen

Die Substantivdeklination ist agglutinierend, weil die Morpheme, die jeweils nur
eine grammatische Funktion besitzen, hintereinander gesetzt werden und klar seg-
mentierbar sind.

Das Schwedische besitzt bei der Substantivdeklination zwei Geschlechter: das
Utrum und das Neutrum. Das Utrum ist aus den ehemaligen maskulinen und femi-
ninen Substantiven entstanden. Worter, die diesem Geschlecht angehoren, sind be-
lebt oder unbelebt. Neutra haben als bestimmten Artikel die Endung ¢ und sind un-
belebt (Ausnahme barn, dt.: Kind). Die Pluralmerkmale sind die Endungen -ar; -er, -or
, -1, -0 und der Umlaut.

Der unbestimmte Artikel steht vor dem Substantiv und wird mit dessen Genus
tibereingestimmt.

Bei den Pronomina unterscheidet das Schwedische hingegen vier Geschlechter:
mannlich, weiblich, belebt und unbelebt. Weiters existiert fiir die Pronomina eine
Subjekt- und eine Objektform.

Die Unterschiede zum Deutschen sind rasch bestimmt: Das Deutsche ist, zumin-
dest bei der Deklination tiberwiegend flektierend-synthetisch, d.h. alle notwendi-
gen grammatischen Angaben (Numerus, Genus, Kasus) werden in einer Form des
Artikels und teilweise auch beim Substantiv selbst angezeigt, wiahrend das Schwedi-
sche agglutinierend verfdhrt und fiir jede grammatische Funktion ein Morphem be-
reithélt. Die Formenvielfalt wurde im Gegensatz zum Deutschen stark reduziert.

Das Adjektiv wird, wie im Deutschen, stark oder schwach dekliniert. Die Steige-
rung erfolgt agglutinierend bei kurzen Adjektiven und analytisch bei mehrsilbigen,
also dhnlich wie im Englischen.
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Das Verb kennt sowohl synthetische als auch analytische und agglutinierende
Formen. Erwdhnenswert dabei ist, dass Person und Numerus am Verb selbst nicht
zu erkennen sind. Ein Beispiel: Das Verb kommen heil3t im Infinitiv komma. Die
Form im Présens Indikativ fiir alle Personen im Singular und im Plural lautet kom-
mer. Person und Numerus werden ausschlieflich durch die das Verb begleitenden
Pronomen ausgedriickt. Die Endung -er hat also nur die Funktion »Prisens«. Nach
demselben Muster wie das Prédsens, also agglutinierend, werden das Préiteritum
(Prateritumsendung -ade, -de oder -te) der schwachen Verben und das fiir die skan-
dinavischen Sprachen eigentiimliche Passiv mit der Endung -s gebildet. Daneben
existieren wie in den anderen germanischen Sprachen starke Verben, die ihr Préte-
ritum synthetisch durch Stamménderung bilden, wobei keine Endung zum Verb
tritt. Analytisch ist die Bauweise des Perfekts, des Plusquamperfekts und des
Konjunktivs. Die synthetischen Konjunktivformen werden in der miindlichen
Kommunikation nur noch selten verwendet und sind eher schriftsprachlich.

Das Schwedische ist wie das Deutsche eine V2-Sprache. In der Praxis herrscht al-
lerdings wegen der fehlenden Kasusmarkierung iiberwiegend S-V-O vor.

Dieser kurze typologische Uberblick zeigt das Schwedische als eine dem Deut-
schen auch strukturell verwandte Sprache. Groere Unterschiede ergeben sich, wie
oben schon erwdhnt wurde, vor allem beim Substantiv. Gemeinsamkeiten mit dem
Deutschen weisen das Adjektiv und vor allem das Verb und die Syntax auf. Dort, wo
sich Schwedisch und Deutsch unterscheiden, ist das vor allem auf den stirkeren ty-
pologischen Wandel des Schwedischen zuriickzufiihren. Es wurde nicht nur die An-
zahl der Kasus reduziert, sondern auch die Informationsmenge, die in den einzel-
nen grammatischen Morphemen steckt. Jedes Morphem enthélt, zumindest was
das Substantiv und die schwachen Verben betrifft, nur noch eine Information und
nicht deren viele, wie es bei synthetischen Sprachen der Fall ist. Dieser Umstand
mag auch erkldren, warum die aktive Beherrschung des Deutschen fiir Schwedisch-
sprachige um einiges schwerer als die passive zu erreichen ist, denn die grammati-
schen Informationen, die beispielsweise im deutschen Verb stecken, sind manch-
mal zumindest redundant. Man bedenke, dass die Funktion »Person« sowohl durch
die Verbendung als auch durch das Pronomen ausgedriickt wird, was einerseits das
Verstehen erleichtert — die Information wird zweimal présentiert —, andererseits
aber zumindest die aktive miindliche Kommunikation erschwert, weil sozusagen
zwei mogliche Fehlerquellen existieren.

Die Aussage »Deutsch ist leicht zu verstehen« liegt vielleicht nicht so sehr in der
grammatischen Struktur, sondern eher auf der Ebene des Wortschatzes begriindet.
Abgesehen davon, dass die beiden Sprachen demselben Sprachzweig angehéren
und dadurch eine grofe Anzahl an germanischen Erbwértern gemeinsam haben,
wurde der schwedische Wortschatz seit dem Mittelalter vom Deutschen {iberformt.
Die Entlehnung von deutschen Wortern begann im Mittelalter, als die Hanse Stiitz-
punke in Schweden hatte und den Handel in ganz Skandinavien kontrollierte. Die
gebende Sprache war dabei das Niederdeutsche. An seine Stelle trat seit Luther das
Hochdeutsche als Quelle fiir Entlehnungen. Der iiberaus starke Einfluss des Deut-
schen nahm erst Ende des 19. Jahrhunderts ab. Die Entlehnungen betrafen alle Tei-
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le des Wortschatzes und sogar den Grundwortschatz. So stammen beispielsweise
die schwedischen Worter stad, betala und fonster aus dem Deutschen bzw. Nieder-
deutschen. Da die beiden Sprachen sich auf lautlicher Ebene verschieden ent-
wickelt haben, dnderten die Worter, die beide Sprachen aus dem Germanischen
weitergefiihrt haben, natiirlich ihre Gestalt. Diese Entwicklung erfolgte jedoch re-
gelmilig und so ist es fiir Schwedischsprachige moglich von einem deutschen Wort
auf den entsprechenden Ausdruck in ihrer Muttersprache zu schlieBen. (Dasselbe
gilt natiirlich auch umgekehrt.) Das funktioniert natiirlich nur dann, wenn beide
Sprachen die germanische Wurzel behalten haben. Nun einige Beispiele:

dt. in — schwed. i (Nasalschwund im Schwed.)

dt. lehren, unterweisen — schwed. undervisa (keine zweite Lautverschiebung
und keine Diphthongierung im Schwedischen)

dt. jung — schwed. ung (Wegfall des Anlauts im Schwedischen —

ebenso dt. Wort zu schwed. ord)

Die Ahnlichkeit — man ist fast schon versucht »Gleichheit« zu sagen - betrifft ebenso
die Art und Weise der Wortbildung. Das Schwedische hat ebenso wie das Deutsche
die Vorliebe, mit Hilfe von Ableitungspartikeln aus Grundverben neue Verben zu bil-
den. Es beniitzt dabei dieselben Partikel (natiirlich in schwedischer Form) und ver-
wendet diese gro8tenteils identisch. Die im Deutschen sehr produktiven Wortbil-
dungspartikel be-, er-, ver- (schwed. for-) tauchen beispielsweise auch im Schwedi-
schen auf. Auch beim Substantiv sind die Methoden zur Bildung neuer Worter in
beiden Sprachen sehr dhnlich. Ich nenne als Beispiele hier nur Verdnderung des
Wurzelelements und Aneinanderreihung von Wurzeln. Hinzu kommt noch, dass
beide Sprachen eine Reihe von Internationalismen griechischen, lateinischen oder
franzosischen Ursprungs in ihren Wortschatz aufgenommen haben.

Die Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten auf der Wortschatz- und Lexembil-
dungsebene gehen soweit, dass zumindest ein rudimentéres Verstehen einfacher
Texte aus der jeweiligen Fremdsprache moglich ist (im Anhang ist ein einfacher Text
aus einem Schwedisch-Lehrbuch abgedruckt). Dies ldsst sich natiirlich auch im An-
fangerunterricht sehr gut verwerten, indem man zu Beginn eher die rezeptiven Fer-
tigkeiten, also das Leseverstehen und im Anschluss daran das Horverstehen der
Schiiler, férdert. Dies hat den Vorteil, dass Deutsch von dem Ruf, eine komplizierte
Sprache zu sein, befreit wird und, was vielleicht noch wichtiger ist, die Lernenden
rasch Fortschritte machen, was wiederum Motivation und Selbstvertrauen starkt.
Man konnte beispielsweise in der allerersten Unterrichtseinheit den Schiilern einen
sehr einfachen deutschen Text prdsentieren. In Partner- oder Gruppenarbeit sollten
sie den Text lesen und zumindest einzelne Teile zu verstehen versuchen. Der Unter-
richtende kann dann an der Tafel in einer Spalte die deutschen Worter aufschreiben
und daneben auf Zuruf der Lerner die schwedischen. So kdnnen die Lerner einen
ersten Einblick in die lautliche und graphische Struktur des Deutschen gewinnen
und diese mit den Verhiltnissen in ihrer Muttersprache vergleichen. In einem wei-
teren Schritt kann dann auch auf die Unterschiede zwischen den beiden Sprachen
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eingegangen werden, indem man die Aufmerksamkeit der Lernenden beispielswei-
se auf die Artikel oder auf die Verbalendungen lenkt. Dabei sollte nicht nur der Text
sprachlich moglichst einfach gehalten sein, sondern auch durch Bilder, Zeichnun-
gen u.A. entlastet werden.

Bei dieser Art der Unterrichtsgestaltung geht der Unterrichtende nicht von den
Strukturen der Zielsprache allein aus, sondern vergleicht die Muttersprache(n) der
Lernenden mit der Zielsprache, entdeckt Gemeinsamkeiten und Unterschiede und
baut auch darauf den Unterricht auf. Er geht also kontrastiv vor und ldsst auch Er-
kenntnisse der Typologie in seine Unterrichtsplanung mit einflieen. Allerdings
taucht hier eine Reihe von Fragen auf:

Wie viele und welche Gemeinsamkeiten miissen zwei Sprachen haben, damit

eine Unterrichtsgestaltung fiir Anfanger, wie sie oben beschrieben wurde, még-

lichist?

Muss der Unterrichtende die Muttersprache(n) der Lerner konnen ?

Zu Frage 1: Wie oben schon gesagt wurde, sollen zwei Sprachen einander zumindest
so dhnlich sein, dass ein gegenseitiges rudimentéres Verstehen wenigstens von ge-
schriebenen Texten mdoglich ist. Wichtig ist fiir den Anfangerunterricht zumindest
ein dhnlicher Wortschatz. Natiirlich sollten die Grammatik und die Morphologie ty-
pologisch nicht vollig voneinander verschieden sein. Diese Kriterien diirften zumin-
dest auf das Schwedische, Danische, Norwegische und Niederldndische zutreffen,
wenn Sprecher dieser Sprachen Deutsch lernen.

Zu Frage 2: Ich denke nicht, dass man die Muttersprache dieser Schiiler aktiv oder
passiv beherrschen muss. Es geniigt, wenn man die Struktur kennt. Als Vorbereitung
fiir die oben beschriebene Unterrichtseinheit geniigt es, wenn der Unterrichtende
zu Hause fiir die wichtigsten Worter aus dem Text im Worterbuch die schwedischen
Entsprechungen nachschlédgt, um dann im Unterricht die Ergebnisse der Lerner
kontrollieren zu kénnen.

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen war die Annahme, dass das Verhéltnis der
Muttersprache zur Fremdsprache neben anderen Faktoren das Erlernen der Fremd-
sprache beeinflusst. Im GroRen und Ganzen ist es so, dass sich Ahnlichkeiten posi-
tiv und Unterschiede, wenn sie sehr grol$ sind, negativ auswirken. Mit »positiv aus-
wirken« ist gemeint, dass das Erlernen gewisser Strukturen bzw. des Wortschatzes
schneller und mit weniger Arbeitsaufwand geschieht. »Negativ auswirken« meint
den gegenteiligen Effekt. Die Tatsache, dass die festlandskandinavischen Sprachen
und das Niederldndische dem Deutschen sehr dhnlich sind, l4sst sich vor allem fiir
den Anfingerunterricht produktiv niitzen.

Der geneigte Leser moge die Probe aufs Exempel machen und versuchen, folgen-
den Text zu verstehen:
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13. Olle!

Olle 4r forfattare.

Nu arbetar han pa en roman.

Han sitter och skriver varje dag
mellan nio och tre.

Han har sjilvdisciplin!

Klockan atta dter han frukost

och lédser tidningen.

Sedan diskar han,

och klockan nio sitter han vid datorn.

Han skriver, roker en cigarrett,
skriver lite till,

dricker en kopp kaffe,

tittar ut genom fonstret,

roker en cigarrett till,

tanker, dricker en kopp kaffe
och skriver lite till.

Klockan tolv tar han en promenad.

Han é&ter ofta lunch ute

och kommer tillbaka efter ett

ock skriver till tre.

Han skriver ungefér ett kapitel varje dag.

Pé kvillen sitter han ofta och laser
och lyssnar p& musik.

Han &lskar klassisk musik och jazz.
Ibland har han inte inspiration.
Da stddar han, svarar pa brev,
ringer till mamma, tvittar,

gar ut och handlar,

sorterar papper

och lédser tidningen en gang till ...
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Deutsch als Fremdsprache

(und als Zweitsprache)
Eine einfiihrende bibliographische Ubersicht

Die folgende Auswahlbibliographie umfaf3t 50 in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz erschienene selbstdndige Veroffentlichungen zur Theorie, Didaktik, Metho-
dik und Praxis (sowie zu den Rahmenbedingungen) der Vermittlung des Deutschen
als Fremdsprache und des Erwerbs und der Vermittlung des Deutschen als Zweit-
sprache.

Beriicksichtigt wurden sowohl Uberblicksdarstellungen (Bibliographien, Hand-
biicher und Einfiihrungen), die den Gegenstandsbereich insgesamt vorstellen und
erschlieBen, als auch spezialisierte Darstellungen, die Zugédnge zu wichtigen Prob-
lemfeldern (Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, Methoden und Medien
des Lernens und Lehrens, Curricula, Lernniveaus und Priifungen sowie Interkultu-
ralitdt und Mehrsprachigkeit) er6ffnen. Nicht verzeichnet sind Lehrwerke und Lehr-
bzw. Lernmaterialien (vgl. aber Schlossmacher 1998 und Kiihn 2001) sowie Gram-
matiken und Worterbiicher (vgl. aber Hennig 2001, Wiegand 1998 und 2002 sowie
Hansen 2004, Heringer 2001 und Ammon u.a. 2004).

Wichtige Orientierungshilfen bieten der einleitende Uberblick (A. Deutsch als
Fremdsprache: Bestandsaufnahme und Perspektiven) in Honnef-Becker/Kiihn (1998,
1-17) sowie die detaillierte Systematik des umfassenden (allerdings nur fiir Bib-
liotheken erschwinglichen) Handbuchs DaF (Helbig u.a. 2001):
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DaF als spezifisches Lehr- und Forschungsgebiet (Konzeptionen, Geschichte)
Linguistische Gegenstidnde (Sprachsystem, Sprachgebrauch, Texte aus linguisti-
scher Sicht, Kontraste zwischen Einzelsprachen, sprachliche Varietdten des Deut-
schen)

Lernen als didaktisch-methodischer Gegenstand (Begriffe und Konzepte, Er-
klarungsansétze fiir den Zweitspracherwerb und das Fremdsprachenlernen)
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Landeskundliche Gegenstdnde (Standpunkte, Texte, spezifische Inhalte)
Landeskunde in der Auslandsgermanistik

Literatur als Gegenstand des DaF-Unterrichts

Sprachenpolitik und Institutionen

Deutschunterricht und Germanistikstudium im fremdsprachigen Ausland

In Weiterfiihrung vorliegender Bibliographien (vgl. den bibliographischen Teil von
Honnef-Becker/Kiihn 1998 insgesamt und Gonzdlez u.a. 1998, auch fiir Aufsdtze in
Zeitschriften und Sammelbanden) wurden, abgesehen von wenigen Ausnahmen,
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oder Neubearbeitungen verdffentlicht wurden bzw. fiir 2005 angekiindigt sind.
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Aktuell

Deutsch im
21. Jahrhundert

Tagung »Deutschdidaktik und
Deutschunterricht vor neuen
Herausforderungen«

Aus Anlass des 30-jdhrigen Bestehens
der Zeitschrift informationen zur deut-
schdidaktik (ide) fand am 3. Mdrz 2005
an der Universitdt Klagenfurt eine Ta-
gung »Deutschdidaktik« statt. Die am
Institut fiir Germanistik der Universitdt
Klagenfurt herausgegebene ide ist
Osterreichs einzige deutschdidaktische
Zeitschrift, die sich nicht nur in Oster-
reich, sondern im ganzen deutschen
Sprachraum eines hohen Ansehens er-
freut. Sie behandelt aus theoretischer
wie praktischer Sicht alle klassischen
Bereiche des Deutschunterrichts, aber
auch Medienerziehung sowie paddagogi-
sche und kulturwissenschaftliche The-
men.

In seinem Riickblick auf 30 Jahre ide
konnte Co-Herausgeber Werner Winter-
steiner eine sehr positive Bilanz ziehen:

Es ist uns gelungen, mit der ide der Osterrei-
chischen Deutschdidaktik ein eigenstandiges
Gesicht zu geben, sie sichtbar zu machen,
sichtbar innerhalb der Deutschdidaktik im
deutschsprachigen Raum, aber auch in ihrer
Eigenstdndigkeit gegentiiber der Germanistik.

Mit Hilfe der ide sei es erst gelungen,
eine deutschdidaktische Szene in Oster-
reich aufzubauen.

Die Jubildumstagung versammelte
denn auch rund 80 fithrende Deutsch-
didaktikerInnen aus ganz Osterreich —
MitarbeiterInnen von den Germanistik-
Instituten aller dsterreichischer Univer-
sitdten, ArbeitsgemeinschaftsleiterIn-
nen, PI-MitarbeiterInnen und andere
MultiplikatorInnen. In vier Plenarrefe-
raten und anschliefenden Workshops
wurden die folgenden Schwerpunkte
diskutiert: Bildungsstandards nach der
PISA-Studie (Referent: Dr. Karl Bliiml,
Stadtschulrat und Mitarbeiter von PISA
Osterreich), Sprachbewusstheit und
Sprachwissen als Schliisselqualifikatio-
nen (Prof. Peter Klotz, Universitit Bay-
reuth), Literaturerziehung im Medien-
zeitalter (a.o. Prof. Werner Wintersteiner,
Uni Klagenfurt) sowie Mehrsprachigkeit
im Deutschunterricht (Dr. Eva Rastner,
Uni Klagenfurt). In diesen Referaten
wurden die Konturen eines Deutschun-
terrichts im 21. Jahrhundert sichtbar,
der nach wie vor auf eine solide sprach-
liche und literarische Ausbildung setzt,
sich aber den neuen Medien und den
Anforderungen einer mehrsprachigen
Gesellschaft 6ffnet.

Eine besonders lebhafte Diskussion
gab es zu den Bildungsstandards, deren
Einfiihrung im Prinzip begrii8t wurde.
Sie kdnnten dazu beitragen, dass die
Schulen einen gewissen vergleichbaren
Ausbildungsstand mit ihren SchiilerIn-
nen erreichen (Verldsslichkeit, Verant-
wortung gegeniiber Kindern und El-
tern). Zugleich schlugen die KollegIn-
nen eine Reihe von Kriterien vor, die er-
fiillt sein miissen, damit Standards Sinn
machen: Die Uberpriifung von Stan-
dards sollte nicht erst am Ende der vier-
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ten Klasse, sondern bereits zu Beginn
stattfinden, damit die Ergebnisse posi-
tive Auswirkungen fiir die Betroffene
haben konnen. Standards kénnen die
Kernbereiche, jedoch keinesfalls die
Gesamtheit des Deutschunterrichts
abdecken. Gerade Deutsch, dessen In-
halte aus Fertigkeiten, Fdhigkeiten,
Einstellungen, Reflexion und Kreati-
vitdt bestehen, diirfe nicht auf Testbat-
terien reduziert werden, die sich auf
das leicht Uberpriifbare beschrinken.

Die Tagung »Deutschdidaktik« hat
einmal mehr die Notwendigkeit einer
besseren Vernetzung und Kommunika-
tion der Deutschdidaktik in Osterreich
bewusst gemacht. In einer Reihe von
Projekten wie Partnerschaften zwi-
schen Hoheren Schulen und Univer-
sitdten, einem Lehrgang »Wissenschaft-
liche Deutschdidaktik« oder der koordi-
nierten Mitarbeit an der ide soll eine
permanente Zusammenarbeit zwischen
Theorie und Praxis gefordert werden.

Resolution
fiir eine LehrerInnenaus- und -weiterbildung an der Universitit

Die TeilnehmerInnen der Deutschdidaktik-Tagung in Klagenfurt am 3. Marz 2005
sprechen sich fiir eine gemeinsame, wenn auch nach Schultypen differenzierte
Lehrerlnnen-Aus- und Fortbildung an der Universitét aus.

Die Ergebnisse der PISA-Studie legen nahe, sich an erfolgreichen Landern, wie
zum Beispiel am finnischen Modell, zu orientieren, wo die gesamte LehrerInnen-
bildung an den Universitdten stattfindet, von den KindergértnerInnen bis zu den
SekundarschullehrerInnen.

Die TeilnehmerInnen der Deutschdidaktik-Tagung sind besorgt, dass hier zu
Lande Stimmen laut werden, die die gesamte LehrerInnenbildung aus den Uni-
versitdten herausnehmen und sie an den kiinftigen Pddagogischen Hochschulen
ansiedeln wollen.

Die TeilnehmerInnen der Deutschdidaktik-Tagung betrachten dies als einen
Riickschritt, der im Gegensatz zum internationalen Trend steht. Sie sind davon
iiberzeugt, dass nur eine universitdre Verankerung die notwendige fachliche und
padagogische Ausbildung auf wissenschaftlicher Grundlage sichert. Gerade das
Beispiel Deutschdidaktik und die 30-jdhrige Erfolgsgeschichte der Zeitschrift in-
formationen zur deutschdidaktik (ide) zeigen die Leistungsfahigkeit der dster-
reichischen Universitdten auf dem Gebiet der Aus- und Fortbildung der LehrerIn-
nen und die Wichtigkeit des Zusammenspiels von universitdrer Fachausbildung,
Fachdidaktik und wissenschaftlicher Padagogik. Die Vorteile dieses Modells sol-
len im Interesse der SchiilerInnen und Eltern kiinftig allen LehrerInnen zu Gute
kommen.

Durch die universitdre Form der Lehrerlnnenaus- und -fortbildung wird eine
qualititsvolle, differenzierte Bildungslandschaft garantiert, die den europdischen
Standards entspricht.
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Deutsch-Standards

In Fortsetzung unserer Debatte iiber die
Bildungsstandards bringen wir diesmal
einen Ausschnitt aus dem Referat, das
Landesschulinspektor Karl Bliiml auf
der Tagung Deutschdidkatik an der Uni-
versitdt Klagenfurt im Mdrz 2005 gehal-
ten hat. (Siehe auch den Bericht in die-
sem Heft.) Die gesamte Debatte finden
Sie auf der Website:
http:/lwww.uni-klu.ac.atlide

Pisa — Standards -
Qualitdtssicherung

PISA hat eine Diskussion ausgeldst, wie
wir sie seit langer Zeit nicht mehr ken-
nen.

AuBerhalb und iiber — oder auch in
Ergdnzung zur gegenwairtigen Diskus-
sion um PISA - stehen die »Standards«.
Sie beziehen sich auf die giiltigen Oster-
reichischen Lehrplédne fiir die erste bis
achte Schulstufe (derzeit) und versu-
chen, LehrerInnen ein Instrumentari-

um in die Hand zu geben, mit dessen
Hilfe sie feststellen kdnnen, ob ihre je-
weiligen SchiilerInnen einem vorgege-
benen »Standard« entsprechen.

Diese Idee ist nicht ganz neu, schon
die Lehrplankonzeption 1990 stand un-
ter dieser Idee: Was sollen SchiilerInnen
nach einer definierten Anzahl von Un-
terrichtsjahren kénnen (also z.B. nach
dem Abschluss der Sekundarstufe I)?

Der Anspruch ist an sich nicht unge-
biihrlich. Eltern, SchiilerInnen und
auch LehrerInnen sollten ein gewisses
Ausmal an Sicherheit dariiber haben,
was die Kinder in den Jahren der Schul-
erziehung »gelernt« haben. Standards
zielen ziemlich explizit — so wie PISA
oder PIRLS oder TIMSS — vornehmlich
auf tiberpriifbares Wissen ab, sind also
iiberwiegend im kognitiven Bereich
angesiedelt.

Dariiber kann man streiten. Man
kann sich fragen, ob kognitive Fertig-
keiten {iberhaupt relevant sind ange-
sichts der Halbwertszeit des Wissens.
Anderseits kann man aber auch die
Meinung vertreten, dass die schulische
Bildung bestimmte Grundkomponen-
ten des Wissens und der Fertigkeiten
vermittelt, die einen jungen Menschen
dazu befdhigen, einen gesicherten
Stand im gesellschaftlichen und beruf-
lichen Leben zu erwerben oder, auf die
hoheren Schulen bezogen, die nétigen
Voraussetzungen fiir eine Bewdhrung
im tertidren Ausbildungssystem zu ha-
ben (Berufsfihigkeit, Studierfahig-
keit ...).

Angesichts der Tatsache, dass schu-
lische Ziffernnoten praktisch immer
nur ein Abbild der Sozialnorm sind
(Leistung im Vergleich zu anderen Lei-
stungen innerhalb derselben Gruppe =
Klasse), haben wir in den weiterfiihren-
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den Schulen nur die Alternative, ob wir
die SchiilerInnen zu einem halbwegs
vergleichbaren Stand des Wissens und
der Fertigkeiten bringen (und dies auch
zertifizieren) oder ob wir von Vornher-
ein sagen, die Abnehmerorganisatio-
nen (Firmen, Universitdaten, Fachhoch-
schulen etc.) sollen auf eigenen Wegen
mit eigenen Mitteln entscheiden, ob
unsere AbgidngerInnen ausreichend
qualifiziert sind oder nicht. »Stan-
dards« konnen zu einem Hilfsmittel der
Garantie und der Verldsslichkeit wer-
den. Es konnte sich entwickeln, dass
SchiilerInnen, die unseren Standards
fiir AbgdngerInnen entsprechen, allen
anderen und - vor allem - externen
Standards entsprechen. Standards
konnten sich aber auch innerschulisch
als sehr hilfreich erweisen: Verladsslich-
keit von einer Schulart zur anderen, ja
von einer Schulstufe zur anderen.

Die Diskussion heute wird gepragt
von einer Mischung aus Unsicherheit
uiber die Art des Einsatzes der ministe-
riellen »Standards«, von Zustimmung
zu der Sache, Einsicht in die Sinnhaftig-
keit und Zweifel {iber die Art der Durch-
fithrung:

Der Sinn der Erarbeitung von »Stan-
dards« soll es sein, den Unterricht an
der Sekundarstufe I zu beeinflussen
in dem Sinn, dass die Schulen einen
gewissen vergleichbaren Ausbil-
dungsstand mit ihren Schiilerinnen
und Schiilern erreichen (Verladsslich-
keit, Verantwortung gegeniiber Kin-
dern und Erziehungsberechtigten).

Standards sollen die Kernbereiche

der 6sterreichischen Lehrplédne fiir

die Sekundarstufe I reflektieren. Sie
konnen jedoch keinesfalls die Ge-

samtheit dessen abdecken, was im

Deutschunterricht der Sekundarstu-

fe I geschehen soll. Die testartige
Uberpriifung dieser Standards - in
welcher Form dies auch immer ge-
schieht — ersetzt nicht die Beurtei-
lung bzw. Benotung durch die Leh-
rerinnen und Lehrer.

Es wire sehr sinnvoll und hilfreich,
wenn die Uberpriifung der Stan-
dards nicht mit den Abschlusszeug-
nissen der vierten Klassen HS und
AHS zusammenfiele, weil es sonst
trotz aller Versicherungen der Nicht-
beeinflussung von Standard-Ergeb-
nissen und schulischen Ergebnissen
notwendigerweise zu Problemen
kommen kann.

Es wére weiters deshalb sinnvoll und
hilfreich, wenn die Uberpriifung von
Standards nicht erst am Ende der
vierten Klassen stattfinden, weil die
Ergebnisse dann keinerlei hilfreiche
Auswirkungen fiir die betroffene
SchiilerInnenkohorte mehr haben
kann - wenn dies am Beginn der
vierten Klassen geschieht, konnen
die LehrerInnen noch Schliisse aus
den Ergebnissen ziehen und ent-
sprechende Unterrichtsplanungen
vornehmen.

Uberpriifungen in einem Fach wie
Deutsch, dessen Inhalte aus Fertig-
keiten, Fahigkeiten, Einstellungen,
Reflexion und Kreativitdt bestehen,
diirfen nicht auf Testbatterien redu-
ziert werden, die sich auf notwendi-
gerweise das leicht Uberpriifbare
beschrianken miissen (explizit wird
Mathematik als nicht vergleichbares
Fach angefiihrt).

Der Informationsfluss tiber den Um-
gang mit den Materialien zu den
Standards muss deutlich verstarkt
werden — der Wissensstand der Leh-
rerInnen (und besonders auch der
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Direktorlnnen) ist duflerst unter-
schiedlich. Dies betrifft die gegen-
wirtigen Pilotschulen, mdgliche
kiinftige Pilotschulen und letztlich
alle Schulen, wenn an eine generelle
Einfiihrung gedacht wird.

Es muss ganz klar sichergestellt wer-
den, dass die Ergebnisse von Uber-
priffungen der Standards nicht zur
Erstellung von verdffentlichten Ran-
kings missbraucht werden (solche
Uberpriifungen spiegeln in keiner
Weise die mittlerweile international
akzeptierte Tatsache, dass Schulen
je nach Einzugsgebiet mit ganz un-
terschiedlichen Voraussetzungen ar-
beiten, was Bildungshintergrund
und Vorwissen der SchiilerInnen be-
trifft). Im internationalen Bereich
hat sich diesbeziiglich die Vorgangs-
weise nach »added value« etabliert,
d.h. Uberpriifung dessen, was die
Schulen den Kindern vermitteln
konnten, abhdngig von der jeweili-
gen Ausgangssituation (stark dia-
lektgeprdagte Hintergriinde, bil-
dungsferne  Schichten, nicht-
deutschsprachiger Hintergrund ...)
und nicht, was die Kinder ohnehin
schon von daheim mitbringen oder
anderswo erwerben.

Es muss durch entsprechende Infor-
mation sicher gestellt werden, dass
die Schulaufsicht und die Direktio-
nen die Uberpriifungen von Stan-
dards in einer bestimmten Klasse
nicht zum Anlass von Dienstbeurtei-
lungen von Lehrerinnen und Leh-
rern nehmen, sondern dabei behilf-
lich sind, dass die Schiilerinnen und
Schiiler allféllige Mdngel noch recht-
zeitig vor der Entlassung in weiter-
fiihrende Schulen oder ins Berufsle-
ben beseitigen kdonnen.

Es ist mehr als wiinschenswert, dass
die Standards (auch vor und neben
einer allfdlligen Testsituation) allge-
mein bekannt werden und an alle
Schulen verbreitet werden — nur so
kann erwartet werden, dass sie Aus-
wirkungen auf die Bildung in der Se-
kundarstufe I haben. Wenn sie ge-
heim bleiben und Tests wie geheime
Priifungen ablaufen, kann sich keine
breite Auswirkung ergeben, auller
der, dass Aufgaben illegal oder aus
dem Geddchtnis weiter gegeben
werden und findige AutorInnen
rasch Materialien auf den Markt
bringen, die ein gutes Abschneiden
bei Standard-Tests vorhersagen (vgl.
friither bei uns »Aufnahmspriifung -
leicht gemacht« oder den ungeheu-
ren Markt von »Paukbiichern« zu
den diversen angelsdchsischen und
amerikanischen Tests und hundert
Blichern zu Cambridge Certifi-
cate ...).

Ich moéchte deutlich anmerken, dass
die Sinnhaftigkeit der Einfiihrung von
Standards im Fach Deutsch — so wie sie
derzeit vorliegen — im Allgemeinen be-
griillt und geschétzt wird. Es wiére sehr
vorteilhaft, wenn die verantwortlichen
Stellen diese grundsidtzlich positive
Einstellung niitzen und die oben ange-
fithrten Angste und Befiirchtungen zer-
streuen konnten.

KarrL BLUML

Karw BLomL ist Landesschulinspektor fiir AHS
in Wien. Wipplingerstra8e 28, A-1010 Wien.
E-Mail: karl.blueml@ssr-wien.gv.at
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Neu im Regal

ein Engagierter zwischen
Literatur und Politik

Osterreichische Liga fiir
Menschenrechte (Hg.)

Hermann Broch - ein Engagierter zwi-
schen Literatur und Politik

Innsbruck: StudienVerlag, 2004. 180 Seiten.
ISBN 3-7065-1965-8 © EUR 19,00

Hermann Broch, Literat und Denker,
erlebte, wie der Nationalsozialismus
zunehmend an Einfluss gewann und
die junge, gerade erst entstandene De-
mokratie von totalitdren Kriften unter-
wandert wurde. Als Jude und Fliichtling
war er besonders betroffen und enga-
gierte sich rege in der Diskussion um
die Menschenrechte. Broch bemiihte
sich um Antworten auf die Frage, wie es
zu derartigen Missachtungen der Men-
schenwiirde kommen kann und wie
man Menschenrechtsverletzungen ent-
gegentreten konnte. Seine Fragestellun-
gen sind dabei ebenso aktuell wie seine
Antworten.

Der vorliegende Band umfasst Bei-
trdge renommierter Broch-Spezialis-
tlnnen, die aus interdisziplindrer Per-
spektive einen vielschichtigen Einblick
in Hermann Brochs Lelben und Werk
geben. Sie wiirdigen Hermann Broch
als politischen Denker, als Literaten, als
Biirger seiner Zeit, dem die Biirgerrech-
te genommen wurden, als Fliichtling
und schliefllich als historische Person-
lichkeit.

Christiana Blnnln:_':m - Claudia Kaiser
Maoglichst
Schiller

Ein Lesebuch

.

Christiana Engelmann, Claudia Kaiser
Moglichst Schiller

Ein Lesebuch.

Miinchen: dtv, 2004. 376 Seiten.

ISBN 3-423-62196-6 © EUR 7,80

Friedrich Schiller war ein Idol des jungen
Publikums. Sein Erstling Die Rduber machte
den jungen Wilden zum Shootingstar. Doch
ohne die zahllosen Freunde hétte er seinen
Lebenstraum nicht verwirklichen kénnen: Er
wollte schreiben. Und er schrieb buchstdb-
lich um sein Leben, trotz seiner labilen Ge-
sundheit und quélender Geldsorgen. Un-
béndige Energie, jugendliche Kraft und eine
gute Portion Wut trieben ihn immer wieder
an. Und das ist in seinen Dramen, Erzdh-
lungen und historischen Schriften bis heute
zu spiiren.

Wie zeitlos eine Themen sind, zeigen
Christiana Engelmann und Claudia
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Kaiser: Sie lassen den aktuellen Klassi-
ker Schiller selbst zu Wort kommen.

In elf Kapiteln werden ausgewdihlte
Schwerpunkte seines Lebens und sei-
nes literarischen Werks leicht verstand-
lich fiir heutige junge LeserInnen auf-
bereitet. Erfreulicherweise hiiten sich
die beiden AutorInnen aber davor, den
Dichter der Jugend anzubiedern. Das
einleitende Kapitel — Schiller als Zeitge-
nosse? — ist bewusst mit einem Frage-
zeichen versehen. In ihm wird gezeigt,
dass uns heute nicht nur die Sprache
der Schillerzeit befremdet, sondern
dass uns auch vieles in der Denkweise,
in der Beziehung der Geschlechter zu
einander, in der Gefiihls- und Vorstel-
lungswelt trennt. Und sie sparen auch
fragwiirdige Seiten der Rezeptionsge-
schichte nicht aus (Schiller und die Na-
tionalsozialisten). Zugleich betonen sie
aber auch das, was an der Haltung des
Dichters hochst aktuell ist: sein Opti-
mismus und seine Begeisterungsfihig-
keit, seine Kritik der Macht und seine
Vision von Freiheit.

Ein Buch, das nicht nur neue Lust
auf die Texte dieses Klassikers macht,
sondern auch erstaunlich viel histori-
sches und literarisches Wissen vermit-
telt.

nicht el
mitteke/§

‘vn:‘u

Maria E. Dorninger (Hg.)
Warum nicht einmal Mittelalter?

Lektiireempfehlungen fiir Schule und Freizeit.
Wien: Edition Praesens, 2004. 172 Seiten.
ISBN 3-7069-0278-8 @ EUR 13,00

»Warum nicht einmal Mittelalter?,
fragt Maria E. Dorninger als Herausge-
berin im Einleitungsbeitrag ( S. 7-8) ih-
rer gleichnamigen, 172 Seiten umfas-
senden Publikation und préasentiert mit
sieben weiteren Autorlnnen Lektiire-
empfehlungen fiir Schule und Freizeit.
Gemeinsames Ziel aller Betrége ist es,
Jugendliche fiir eine vergangene Epo-
che neu zu sensibilisieren und erlebbar
werden zu lassen, dass Vergangenes ne-
ben aller Fremdheit, die durch die zeit-
liche Distanz bedingt sein mag, auch
einen Aussagewert fiir die eigene Ge-
genwart und Zukiinftiges besitzt. Wie
Dorninger betont, ist es daher auch
nicht verwunderlich, dass viele Auto-
rInnen auch auf dem Sektor der Kinder-
und Jugendliteratur das Mittelalter als
ideale Folie fiir ihre Darstellungen se-
hen, auf dessen zeitlichem Hintergrund
sich auch Probleme der Gegenwart spie-
geln, wie etwa technische Verdnderun-
gen oder das Aufeinanderprallen von
unterschiedlichen Kulturen und ihrer
gegenseitigen Beeinflussung (vgl. S. 7).
Daher werde - so die Herausgeberin —
mit dem vorliegenden Band versucht,
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die Vielfalt dieser Art von Kinder- und
Jugendliteratur widerzuspiegeln, die
das Vorurteil aufzuheben vermag, dem-
zufolge das Mittelalter eine ldngst ver-
staubte, langweilige und trockene Epo-
che sei. Diese Aufgabenstellung ist der
Herausgeberin bzw. den Autorlnnen
des Sammelbandes durch das Zusam-
mentragen interessanter und spannen-
der Texte, die sich nicht nur als Klassen-
lektiire, sondern auch vor allem zum in-
dividuellen Lesen und damit fiir Lese-
forderung besonders eignen, hervorra-
gend gelungen. Was kdnnte man sich
angesichts der gegenwdrtigen Debatte
um PISA II mehr wiinschen, als Jugend-
liche wieder zur lustvollen Lektiire und
zum Medium Buch zu verfiihren?

In insgesamt fiinf Kapiteln wird der
Mittelalterthematik in der aktuellen Ju-
gendliteratur — einsetzbar ab der Alters-
stufe 10 bis 12 — nachgespiirt, wobei fol-
gende Aspekte zum Gegenstand der
Auseinandersetzung in den einzelnen
Beitrdgen werden: (Kinder-)Kreuzziige,
Judentum, Alltag, Abenteuer, Kriminal-
geschichten. Wenn sich dabei auch die
Zeit des Mittelalters als eine fremde und
vom Heute sehr entfernte Zeit zeigt, so
liegt gerade in dieser zeitlichen Distanz
— wie Dorninger festhidlt — die grolle
Chance, sich von eigenen gesellschaftli-
chen Befangenheiten zu l6sen und sich
so dem Dargestellten freier zu ndhern,
zumal aus sicherer Distanz brisante
Themen durchdacht und besprochen
und letztlich Identifizierungen moglich
werden (vgl. S. 12). So greift beispiels-
weise die Kinder- und Jugendliteratur
mit Mittelalterthemen héufig den
Aspekt der Kreuzziige auf und themati-
siert damit jene interkulturelle Kompo-
nente, die in der gesamten Kinder- und
Jugendliteratur immer stirker in den

Mittelpunkt riickt. Welche Bedeutung
diesem Aspekt zukommt, spricht Betti-
na Hurrelmann an, wenn sie meint:

Inter- und Multikulturalitdt wird und wurde
zu einem brisanten Thema [...] seit Frem-
denhall und Ausldnderfeindlichkeit gezeigt
haben, wie schwer kulturelle Vielfalt und
kulturelle Fremdheit politisch und 6kono-
misch zu verarbeiten sind und welche Pro-
bleme sich im sozialen Alltagshandeln der
Menschen daraus ergeben. (S. 12)

Biicher wie beispielsweise Alinors Lied
von Anita Siegfried oder Berg des Un-
heils von Jiirgen Gadow sind fiir die So-
zialisation von jungen Menschen des-
halb so wichtig, weil sie mit kultureller
Fremdheit vertraut machen und zeigen,
dass Vorurteile aufgegeben werden
konnen. So vermag Literatur mit Mittel-
alterthematik Losungsmodelle anzu-
bieten und Vorurteile bzw. Kollektivbe-
schuldigungen zu revidieren.

Neben der Aufbereitung diverser
Problemstellungen kommt jedoch in
der Jugendliteratur mit Mittelaterthe-
matik auch das reine Spannungs- und
Unterhaltungsmoment (so z. B. in Ca-
therine, Lady wider Willen von Karen
Cushman oder den vielen Kriminalge-
schichten, in denen es um die Uberfiih-
rung von Bosewichten geht) nicht zu
kurz, wie Dorninger unter Bezugnahme
auf die von Falschlehner akzentuierten
Begriffe »Lesefreude« und »Lesespali«
betont (vgl. S. 13).

Um welche Themen die Texte auch
immer kreisen, so ist ihre Besprechung
durch die einzelnen Beitrdgerlnnen
dieses Sammelbandes besonders infor-
mativ: Neben Angaben beziiglich des
altersspezifischen Einsatzes der Texte,
ihrer Inhalte und Themen, finden sich
Hinweise zu Sprachverwendung, weite-
re Erklarungen zur Epoche, eine kriti-
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sche Reflexion des Textes (positive und
negative Aspekte), Anregungen zum
Einsatz der Lektiire im schulischen Un-
terricht mit kurzer Leseprobe und ein
kurzes Literaturverzeichnis, das im An-
hang (Abschnitt IV, S. 164-167) von der
Herausgeberin durch weitere Sekun-
dérliteratur zum Thema Mittelalter er-
ginzt wird. Autorenportrits (Abschnitt
III, S. 155-163) und ein abschliefSender
Uberblick der in der Publikation behan-
delten Autoren mit ihren Texten und
spezifischen Themenschwerpunkten
sowie die Altersstufe, fiir die der jeweili-
ge Text geeignet ist, runden das Bild ab.

Maria E. Dorninger ist es als Heraus-
geberin von Warum nicht einmal Mit-
telalter? trefflich gelungen, die Bedeu-
tung der Mittelalterthematik in der Kin-
der- und Jugendliteratur aufzuzeigen
und BeitrdgerInnen zu versammeln, die
durch ihre knappen, aber informativen
Textanalysen Jugendliche wie Erwach-
sene zu individueller Lektiire des einen
oder anderen Buches anzuregen ver-
mogen und bei Lehrenden wie Lernen-
den das Interesse an der Epoche Mittel-
alter neu beleben und den lustvollen
Zugang zu Texten mit dieser Thematik
im Unterricht féordern helfen. Warum
also nicht wirklich wieder einmal Mit-
telalter im Unterricht?

Eva MARIA RASTNER

Schreibforderung
und Schreiberziehung

Eine
Einfithrung

fiir Schule
W und
Hochschule

Ulf Abraham; Claudia Kupfer-Schrei-
ner; Klaus Maiwald (Hg.)
Schreibforderung und
Schreiberziehung

Eine Einfiihrung fiir Schule und Hochschule.
Donauwdrth: Auer, 2005. 256 Seiten.
ISBN 3-403-04344-4 © EUR 19,80

Diese Neuerscheinung zeichnet sich
dadurch aus, dass sie den schulischen
Schreibunterricht in einen grofleren
(kulturellen) Kontext stellt und von die-
ser Perspektive aus auch die eigentlich
deutschdidaktischen Zugdnge beurteilt
und bearbeitet. Schreiben ist, wie die
HerausgeberInnen einleitend betonen,
ein unverzichtbarer Teil kultureller Pra-
xis, der sich deutlich von der Miindlich-
keit abhebt. Schreiben ist aber auch
Denken im Medium der Schriftlichkeit.
Das hat didaktische Konsequenzen, vor
allem die Einsicht, dass die Konzentra-
tion auf die Schreibprodukte (Textsor-
ten, Stilformen usw.) nicht den Kern
des Schreibunterrichts ausmacht, son-
dern dass den Prozessen und Prozedu-
ren mindestens ebenso viel Aufmerk-
samkeit geschenkt werden muss. Dazu
miissen die Lernenden in die Lage
kommen, nicht nur Schreiben zu ler-
nen, sondern »die Schriftlichkeit fiir
sich als Ausdrucks- und Entwicklungs-
moglichkeit« (S. 9) zu entdecken.
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Schreiben ist somit Lerngegenstand
und Lernmedium zugleich. Daraus
wiederum leiten die HerausgeberInnen
die Forderung ab, neben der Schreiber-
ziehung — und analog zur Leseforde-
rung - auch die Schreibférderung zu
entwickeln, ein Klima zu schaffen, in
dem die Jugendlichen in eine Kultur
des Schreibens hineinwachsen.

In finf Kapiteln werden Schwer-
punkte bearbeitet, die weit {iber den
Deutschunterricht hinausgehen, und
gerade deshalb auch fiir das Fach
Deutsch von besonderem Interesse
sind: Grundlagen, Schreiben im Auf-
satzunterricht/Aufsdtze im Schreibun-
terricht, Schreiben im Literaturunter-
richt/Literatur im Schreibunterricht,
Schreiben als interdisziplindire Aufgabe
im Fdcherkanon sowie Schreibberatung
und Uberarbeitung von Texten. Den
Ausblick bietet ein Essay von Gerd
Bréuer: Schreiben verdndern und durch
Schreiben verdindern.

Eine gut strukturierte, klug durch-
dachte Einfiihrung, die ein bisschen
mehr bietet als das, was ohnehin schon
alle tiber das Schreiben wissen. Sie hit-
te das Zeug, ein neues Standardwerk zu
werden.

Els Oksaar

Wege zur Mehrsprachigkeit
und zur interkulturellen Verstindigung

Els Oksaar
Zweitspracherwerb

Wege zur Mehrsprachigkeit und zur
interkulturellen Verstandigung.

Stuttgart: Kohlhammer, 2003. 224 Seiten.
ISBN 3-17-013708-5 © EUR 28,00 © SFR 47,10

Els Oksaar legt mit ihrer 224 Seiten star-
ken, in fiinf tibersichtliche Kapitel ge-
gliederten Einfithrung zum Zweitspra-
cherwerb eine interessante Publikation
vor, indem sie zeigt, wie sehr psycholo-
gische, soziokulturelle und gesellschaft-
liche Faktoren den Erwerb und die Ver-
wendung von sprachlichen und interak-
tionalen Verhaltensweisen beeinflussen.

Dementsprechend sieht die Autorin
den Erwerb einer Zweitsprache als kom-
plexen interdisziplindren Forschungs-
bereich (Kapitel 1, S. 11-36) mit An-
kniipfungen an die verschiedensten
Wissenschaftsdisziplinen wie Sprach-
wissenschaft, Psychologie, Psycholin-
guistik, Padagogik, Soziolinguistik, So-
ziologie, Politwissenschaft, Kulturan-
thropologie und Medizin. Nach einer
Reihe von Begriffsbestimmungen (Erst-
sprache, Muttersprache — Zweitsprache,
Fremdsprache) stellt Oksaar die vier
Komponenten Sprache, Kultur, Indivi-
duum, Gesellschaft ins Zentrum ihrer
Betrachtungen zum Sprachlernprozess
und diskutiert diesen ausgehend da-
von, dass bei jedem Lernenden durch
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seine/ihre schon beherrschte(n) Spra-
che (n) eine gewisse kulturelle Gepragt-
heit, soziale und individuelle Verschie-
denheiten und Beziehungen vorausge-
setzt werden kénnen. Sprachenlernen
und Sprachenbeherrschung werden von
der Autorin in einem historischen Riick-
blick unter der Perspektive der Notwen-
digkeit und Bereicherung erortert.
Aspekte der Mehrsprachigkeit, Mehr-
kulturheit und interkulturellen Ver-
stdndigung fithren in den komplexen
Bereich des Verstehens. Els Oskaar spiirt
verstindigungsfordernden und -er-
schwerenden Griinden nach und ge-
langt zu dem Fazit, dass trotz eines Ver-
trautseins mit Verwendungsnormen
und Konventionen der Interaktionssi-
tuation die Einstellungen und Mentali-
tdt des fremdkulturellen Partners die
Kommunikation ganz entscheidend be-
einflussen kénnen.

Kulturbedingte Unterschiede, vor
denen jede/r Lernende steht, leiten
zum zweiten Abschnitt der Publikation
(Zweitspracherwerb als kulturelles Ler-
nen, S. 37-48) liber und lassen die Auto-
rin fragen, was denn ein Individuum er-
werben muss, um Sprachen erfolgreich
verwenden zu kénnen. Auf kulturem-
theoretischer Grundlage wird gezeigt,
was unter kulturellem Lernen, mit
miindlicher und schriftlicher Sprachver-
wendung als Ziel, zu verstehen ist, und
verdeutlicht, wie kulturelles und inter-
kulturelles Lernen zusammenhdngen.
Dass Sprachverwendungsfdhigkeit so-
wohl in der Erst- wie auch in der Zweit-
sprache weit mehr als die Beherrschung
der Aussprache, Lexik und Grammatik
umfasst, verdeutlicht Oksaar anhand
des Kulturemmodells, wobei Kultureme
(z.B. Griien) als abstrakte soziokultu-
relle Verhaltensweisen gegeniiber Mit-

menschen durch unterschiedliche Be-
havioreme realisiert werden.

Die Frage, wie der Erwerb einer neu-
en Sprache auch mit jener der Weltan-
sicht korreliert, leitet zum dritten Kapi-
tel (S. 49-82) {iber, in dem die Autorin
Rahmenbedingungen fiir den Zweit-
spracherwerb wie neurophysiologische
und soziopsychologische Voraussetzun-
gen und den Zusammenhang zwischen
Sprache und Kognition reflektiert. Die
heute immer noch kontrovers diskutier-
te Frage, ob es denn ein optimales Alter
fiir den Zweitspracherwerb gebe, beant-
woret Els Oksaar insofern, als sie eine
Reihe von Faktoren und Motiven an-
fiihrt, die dafiir sprechen, mit der zwei-
ten Sprache so frith wie méglich (z.B. im
Vorschulalter) anzufangen. Besonders
interessant auch jener Abschnitt, in dem
die Autorin nach Griinden fragt, warum
fremder Akzent bei Erwachsenen viel
héufiger zu sein scheint als bei Kindern.
Wie Oksaar zeigt, handelt es sich hier
nicht, wie vielfach angenommen, um
ein Nicht-Kénnen, sondern um ein be-
wusstes oder unbewusstes Nicht-Wol-
len, da Akzent auch ein ethnolinguisti-
scher Identitétsmarkér (vgl. S. 81) ist. Im
Abschnitt »Sprache und Kognition«
stellt Oksaar die Begriffe Modularitdit -
Sprachfdhigkeit wird hier als ein von an-
deren kognitiven Fihigkeiten unabhén-
giges Modul gesehen — und Holismus —
dieser beleuchtet sprachliche Wissens-
systeme von den allgemeinen Kogni-
tionsprinzipien aus — einander gegenii-
ber. Beide Richtungen haben die Theo-
rie und die Untersuchungsmethodik der
Zweitspracherwerbsforschung beein-
flusst. Beziiglich des Verhiltnisses zwi-
schen Sprache und Denken erortert Ok-
saar mit Piaget und Wygotski zwei ent-
gegengesetzte Positionen. Fazit der Er-
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orterungen: Denken kann durch Zweit-
spracherwerb stimuliert werden. Die
Diskussion der Sapir-Whorf Hypothese
mit ihren zwei Varianten, wonach Spra-
che das Denken beeinflusse, fiihrt auf-
grund neuerer Untersuchungen zur Er-
kenntnis, dass wohl linguistischer De-
terminismus, nicht aber linguistische
Relativitdt von der Hand zu weisen ist.
Oder anders formuliert: Der Fremdspra-
chenlerner muss damit rechnen, dass
neue Sprachen auch neue Perspektiven
auf die Welt vermitteln (vgl. S. 82).

Welche Theorien, Modelle und Me-
thoden dem Zweitsprachenerwerb zu-
grunde gelegt werden konnen, themati-
siert Oksaar in Kapitel 4 (S. 83-150). Da-
bei fehlt ein kurzer Riickblick auf die seit
den 1950er Jahren erschienenen Verdof-
fentlichungen ebensowenig wie die
Darstellung des aktuellen Forschungs-
standes. Interessant fiir die gegenwér-
tige Forschungsarbeit scheinen zwei
Punkte zu sein: Kontrastive Analysen
erweisen sich — entgegen der Kritik in
den 1970er Jahren — fiir die Zweitsprach-
erwerbsforschung als methodisch rele-
vant. Besonderes Augenmerk gilt es aber
—ausgehend vom Lerner als Individuum
— auf die Interlanguagehypothese, d.h.
auf die Entwicklung und die Diskussion
um die Lernersprache als eigenstindi-
ges System, und den Lern- und Kommu-
nikationsprozess zu legen sowie die Be-
ziehung zwischen Lerner- und Zielspra-
che bzw. zwischen Lerner und Mutter-
sprachler unter dem Blickwinkel des
Sprachbewusstseins neu zu thematisie-
ren.

In den Mittelpunkt ihres Kapitels 5
(S. 151-186) stellt Els Oksaar sprach-
und gesellschaftspolitische Fragen des
Zweitspracherwerbs, die einerseits mit
internationaler Mobilitédt, mit Migration

und Minderheiten, andererseits mit
dem europdischen Einigungsprozess
und der Sprachenfrage der Européi-
schen Union sowie der internationalen
Stellung des Deutschen (z.B. als Zweit-
sprache in Wirtschaft und Wissen-
schaft) zusammenhéngen. Die Autorin
spricht sich — und das sei hier positiv
hervorgehoben - fiir eine Konstellation
von Mehrsprachigkeit aus, die neben
der Beherrschung der Landessprache
auch die Herkunftssprache der indivi-
duellen SprecherInnen miteinbezieht.
Sprache als Prestige- und Machtfaktor
wird von Oksaar bei Integrationsfragen
und ganz besonders auch bei der Analy-
se der Sprachenpolitik in der Européi-
schen Union zum wichtigen Diskussi-
onsfeld. Mit ihrer abschliefenden Re-
flexion iiber den Stellenwert des Deut-
schen in Wirtschaft und Wissenschaft
ladt Oksaar zu Nachdenkprozessen da-
hingehend ein, welche Lésungen ge-
funden werden konnten, um Domi-
nenverlusten, nicht nur im Deutschen,
durch englischsprachige Dominanz
(besonders auch in den Geisteswissen-
schaften) entgegenzuwirken.

Els Oksaars Publikation ist aufgrund
ihrer komplexen inhaltlichen Aufberei-
tung des Themas Zweitspracherwerb
eine gelungene, leser- und benutzer-
freundliche Einfiihrung (so schliel3t bei-
spielsweise jedes Kapitel mit einer Zu-
sammenfassung, Literatur- und Sachre-
gister bieten weitere Information bzw.
Orientierung). Dieser wichtige Beitrag
im Aufzeigen von Wegen zur Mehrspra-
chigkeit und interkulturellen Verstandi-
gung ist Lehrenden wie Lernenden ver-
schiedenster Wissenschaftsdisziplinen
als Basislektiire sehr zu empfehlen!

Eva MARIA RASTNER
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ANTHOLOGIE TURKISCHER MIGRATION
“TURK GOCU UZERINE SIRLER

Gerald Nitsche;
Yeliz Dagdevir (Hg.)
»heim.at«

Anthologie tiirkischer Migration.
Gedichte von Migrantinnen und
Migranten aus der Tiirkei in Osterreich.
Landeck: EYE Literaturverlag, 2004.
ISBN 3-901735-16-X @ EUR 19,00

Wieder einmal ist dem Pionier der Er-
forschung der literarischen Mehrspra-
chigkeit in Osterreich, dem Tiroler Leh-
rer, Kiinstler und Verleger Gerald Nit-
sche, ein groBer Wurf gelungen. In die-
ser reichhaltigen Lyrik-Anthologie
kommen ausschlieRlich TiirkInnen aus
Osterreich zu Wort, und das in sechs
Sprachen: tiirkisch, kurdisch, arme-
nisch, Romanes, aramdisch und
deutsch. Ein GroRteil der Texte ist nicht
von Berufsschriftstellerinnen verfasst,
sondern von Menschen, die neben

ihrem Brotberuf aus Leidenschaft fiir
die Literatur Gedichte schreiben und
auch sonst kiinstlerisch tdtig sind.

Viele Gedichte beschiftigen sich —
aus sehr unterschiedlicher Perspektive
und mit ganz verschiedenem Tonfall —
mit der prekdren Situation als »Gastar-
beiter/in« und der Suche nach einer
neuen Identitdt zwischen zwei kulturel-
len Welten; manche blicken nostalgisch
in die alte Heimat zuriick, andere kriti-
sieren hingegen scharf die dortigen po-
litischen Verhiltnisse; zahlreiche Texte
aber sind Liebesgedichte oder themati-
sieren Gefiihle und Gedanken in einer
Art, die nicht auf eine spezifische »Gast-
arbeiter-Biographie« schlieffen lasst. Auf
diese Weise kommt ein reiches und plu-
rales Spektrum an Literaturen zur Wort.
Diese Texte sind, wie Nitsche schreibt,
»zu einem Teil der dsterreichischen Lite-
ratur geworden und spiegeln zugleich
die bunte Sprachenlandschaft der alten
Heimat«.

Idealtypisch driickt dies die Mither-
ausgeberin Yeliz Dagdevir in ihrem Ein-
leitungsbeitrag aus: »Ich lebe seit mei-
nem zweiten Lebensjahr nun in Oster-
reich und fiihle mich zu gleichen Teilen
als Osterreicherin und Tiirkin, wie so
viele andere wahrscheinlich auch. Mei-
ne Heimat ist Vorarlberg und sein Dia-
lekt eine meiner Muttersprachen (I luag
zeyscht z'Luschnoud« (S. 10). Das ist
schon gesagt: »eine meiner Mutterspra-
chen«. Wie nebenbei hilt Dagdevir et-
was fest, was die Ideologen der Spra-
chenreinheit vehement bestreiten, was
ihr aber selbstverstdndliche Erfahrung
ist: dass man zwar nur eine leibliche
Mutter, aber sehr wohl mehrere Mutter-
sprachen haben kann.

Der programmatische Titel Heimat
driickt jedoch nicht nur einen An-
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spruch aus, den eine neue Generation
von Migrantlnnen nun selbstbewusst
erhebt. Er ist zugleich eine Botschaft an
die, die sich (aus Nachlissigkeit, Uber-
heblichkeit und Gewohnheit) als die
immer schon Heimischen empfinden.
Heimat ist kein Besitz, den es gegenii-
ber Neuankémmlingen zu verteidigen
gilt, sondern ein Projekt, das mit allen
Menschen guten Willens immer neu
entworfen und konstruiert werden
muss, um ein menschenwiirdiges Le-
ben zu gewdhrleisten.

Das war bereits die Aussage von Nit-
sches groRartiger Anthologie Osterrei-
chische Lyrik und kein Wort Deutsch
(Innsbruck: Haymon 1990). Und dieser
Intention ist Nitsche durch den Aufbau
seines EYE-Verlages, der sich ganz der
literarischen Mehrsprachigkeit widmet,
nachgekommen, zuletzt mit eine Reihe
Neue dsterreichische Lyrik, deren dritter
Band die vorliegende Anthologie ist.

In diesem Sinne kénnte auch die Be-
schiftigung mit den vielféltigen literari-
schen AuBerungen von heim.at dazu
beitragen, Klischeevorstellungen iiber
die GastarbeiterInnen, iiber die Tiirkei
wie auch tiber die Literatur als plattes
Abbild der »Wirklichkeit« zu tiberwin-
den. Wer sich auf die Polyphonie dieser
literarischen Stimmen einldsst, wird
aufhoren, in allgemeinen Kategorien zu
denken. Das mag einen Moment lang
als Verlust an »Orientierung« bedauert
werden. Man wird dafiir aber reichlich
belohnt, durch die Schonheit der ein-
zelnen Texte, durch ihre jeweils indivi-
duellen sprachlichen Ausdrucksfor-
men. Denn jedes gelungene Gedicht er-
weitert die Ausdrucksmoglichkeiten der
Sprache, jeder neue kiinstlerische Text
ist eine weitere Station auf dem »Aben-
teuerspielplatz« Sprache. Wer so an die-

se Gedichtsammlung herangeht, wird
den Blick wieder stédrker auf die Litera-
tur selbst richten und die Kategorien,
mit der wir allzu enge Grenzen zwi-
schen dem vermeintlich Eigenen und
dem vermeintlich Fremden ziehen, als
bedeutungslos zuriickweisen.

WERNER WINTERSTEINER

Leseproben

Ez

D1 her dilopeki barané da

D1 her sevén be hiv da

D1 asina her peléki da

Min xwe dit

Amede bum, j1 cema Munzur ra

Wek léser

D1 xewiné xweda b1 tirsa tenéti

D1 handa buna steriki da

Min ... Min her tim xwe dit
KrymEeT Asra (kurdisch)

Ben

Yagan yagmurun her damlasinda
Aysiz gecen gecenin karanhginda
Dalinda kopan her yaprakta
Ben kendimi buldum
Sel olup tagsmaya hazir Munzur da
Yanlhzlikta, korkulu riiyalarda
Seherde kopup kaybolan her yildizda
Ben hep kendimi buldum

KiymMET ASLAN (tiirkisch)

Ich

In jedem Regentropfen

In der Dunkelheit jeder mondlosen Nacht

In jedem abgefallenen Blatt von deinem
Ast

Habe ich mich gefunden

Im Munzur vor der Flut

In der Einsamkeit, in unruhigen Traumen

In jedem Stern, der sich in der Ddmmerung
16st

Habe ich mich gefunden
KryMET ASLAN
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Erlaube es mir

Lass mich die Liebe in Deinen Tranen
Auf Deinen Lippen
Der Wind in Deinen Haaren
Der Vogel in Deinen Hianden sein
Das Meer in Deinen Worten
Die Hoffnung in Deinen Augen
Das Licheln sein
In Deinem liachelnden Gesicht
Und wenn du weinst
Lass mich bitte
Die Trédne sein

NURETTIN HANCI

Diesen Winter

Meine Frau sagt mir
Kehren wir zurtick
Du hast Sehnsucht
nach deiner Kindheit

Ich denke an meinen Sohn
und mochte nicht

dass er Sehnsucht hat

nach seiner Kindheit

Und sage: Diesen Winter
bleiben wir noch
KUNDEYT SURDUM

Mit groBter Lust las ich stets
Denkt nicht, es wéar ums Geld
In Biichern fand ich meine Mitwisser
Meine besten Freunde
Sie wussten schon, bevor ich erzihlte,
Meine grof3e Sorge
Meine Einsamkeit
BEDIHA YILDIZ

Die Sprache ist
Eine Wunde mir.

Heilt sie
Verstumme ich.
EceviT ARI-UZUNKAYA

Sozlrtim
Yaramdir,
lyilegirse
Sozsiiz kalirim.
EcevIiT ARI-UZUNKAYA

Stimme

So lange wir noch keine Stimme hatten

Wollten wir schreien

Sobald wir eine Stimme hatten

Wollten wir schweigen

Und als wir schreien sollten

Hat man uns die Hand auf den Mund gelegt
Naum MELO

At

o ldo <X lom AX 13

PRI SR

s X fsen o
wokasy oo s
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Manuela Glaboniat, Elisabeth Piskernik

10 Jahre OSD

Ein willkommener Anlass, das internationale
Priifungssystem fiir Deutsch als Fremd- und

Zweitsprache den ide-Leserlnnen vorzustellen

Vor rund zehn Jahren wurde das Osterreichische Sprachdiplom Deutsch (OSD) als
Initiative der dsterreichischen Bundesministerien fiir auswirtige Angelegenheiten
sowie fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur gegriindet und stellt ein mehrstufiges,
international anerkanntes und eingesetztes Priifungssystem fiir Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache dar. Im Juni 1995 wurden die ersten OSD-Priifungen durchge-
fithrt, damals erst mit sieben lizenzierten Priifungszentren in Osterreich, Frank-
reich, Polen, Ungarn und der Slowakei. Mittlerweile wird das OSD weltweit an {iber
200 Priifungszentren angeboten und tberpriift die Deutschkenntnisse von ca.
30.000 KandidatInnen pro Jahr.

Nicht zuletzt wegen seiner innovativen Ansétze im Priifungswesen, auf die in Fol-
ge eingegangen wird, hat sich das OSD einen festen Platz im Bereich Deutsch als
Fremdsprache gesichert und wird zunehmend auch von Lehrenden fiir Deutsch als
Muttersprache als Orientierungshilfe fiir den Unterricht herangezogen. Inhaltlich
orientiert sich das OSD an den internationalen Rahmenrichtlinien und Niveaube-
schreibungen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen des
Europarates sowie den Vorgaben von Profile deutsch. Zur Zeit werden folgende Prii-
fungen angeboten:

MANUELA GLABONIAT ist die wissenschaftlich Verantwortliche fiir das OSD und leitet den Fach-
bereich Deutsch als Fremdsprache am Institut fiir Germanistik der Universitdt Klagenfurt. Univer-
sitdtsstralle 65-67, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: manuela.glaboniat@uni-klu.ac.at

ELISABETH PISKERNIK ist organisatorische Leiterin des OSD. AlthanstraRe 7-9, A-1090 Wien.
E-Mail: osd@aon.at
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Al Sprachkenntnisnachweis Deutsch (SKN)
Ein Mittel zur Feststellung von elementaren Deutschkenntnissen fiir MigrantIn-
nen mit nicht-deutscher Muttersprache — zur Befreiung von den verpflichtenden
Deutschkursen im Rahmen der »Integrationsvereinbarungx.
KID 1 - Kompetenz in Deutsch 1
Eine Priifung fiir Kinder und Jugendliche von 10 bis 14 Jahren — als Nachweis der
sprachlichen Fihigkeit zur elementaren Alltagskommunikation in Situationen,
die fiir Kinder und Jugendliche relevant sind.

A2 KID 2 - Kompetenz in Deutsch 2
Eine Priifung fiir Kinder und Jugendliche von 10 bis 14 Jahren — als Nachweis der
sprachlichen Fahigkeit zur Alltagskommunikation im privaten Bereich, in der
Schule und in halbéffentlichen Situationen.
Grundstufe Deutsch (GD)
Eine Priifung fiir Lernende, die bereits ausreichende Deutschkenntnisse haben,
um sich im privaten und beruflichen Bereich auf elementarer Ebene zu verstin-
digen.

B1 Zertifikat Deutsch (ZD)
Eine Priifung fiir Lernende ab 16 Jahren, die sich bereits problemlos in der All-
tags- und Berufswelt zurechtfinden kdnnen. Im Mittelpunkt steht die kommuni-
kative Kompetenz, doch auch auf formale Korrektheit wird bereits geachtet.
Zertifikat Deutsch fiir Jugendliche (ZD j)
Eine Variante des »Zertifikat Deutschg, speziell fiir Jugendliche von 12 bis 16 Jah-
ren. Unterschiede zwischen dem ZD und dem ZD j bestehen in der Auswahl der
Themen und Texte.
Diese Priifungen werden in trinationaler Kooperation gemeinsam mit den Part-
nern Goethe Institut und WBT (D), OSD (A) und der Universitéit Fribourg/EDK
(CH) erstellt und herausgegeben.

C1 Mittelstufe Deutsch (MD)
Eine Priifung fiir Lernende ab 16 Jahren, die sprachlich bereits in der Lage sind,
sich iiber die Alltagskommunikation hinaus bis hin zur Fachsprache korrekt und
und situationsspezifisch angemessen auszudriicken.
Allgemein anerkannt als Nachweis von Deutschkenntnissen bei der Zulassung
an Osterreichischen sowie an vielen deutschen und Schweizer Universitdten.

C2 Wirtschaftssprache Deutsch (WD)
Eine Priifung fiir Lernende ab 16 Jahren, die gemeinsam mit der Wirtschafts-
kammer Osterreich entwickelt wurde. Die Priifung setzt bereits ein sehr hohes
Sprachniveau voraus und erfordert iiberdies fachsprachliche Kompetenz in
Wirtschaftsberufen und wirtschaftsnahen Bereichen. Allgemein anerkannt als
Nachweis von Deutschkenntnissen bei der Zulassung an dsterreichischen sowie
an vielen deutschen und Schweizer Universititen.
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1. Schwerpunkte und innovative Ansétze

Der starke Einfluss, den standardisierte Priifungen und Tests auf Unterricht, Unter-
richtsmethodik und Lehrwerke ausiiben, ist unbestritten. Das OSD hat daher ganz
besonders darauf geachtet, unerwiinschte Riickkoppelungseffekte auf den Unter-
richt (wie z.B. Konzentration auf eintdnige Grammatikiibungen) so weit wie mog-
lich zu vermeiden und positive, d. h. gewiinschte Effekte durch die Beriicksichtigung
neuer Erkenntnisse und Konzeptionen im Bereich Testen und Priifen zu erzielen.
Damit wollte man die Kluft zwischen einem modernen, kommunikativ und hand-
lungsorientierten Fremdsprachenunterricht auf der einen Seite und dem Bereich
Priifen und Testen auf der anderen Seite {iberwinden. Dies sollte durch folgende
Schwerpunkte und innovative Ansétze realisiert werden:

1.1. Kommunikative Ausrichtung — »Sprachkénnen« vor »Sprachwissen«

Das OSD unterliegt einer grundlegenden Neukonzeption des Priifungsgegenstan-
des im Sinne eines erweiterten Kommunikationsbegriffs, der die kommunikative
Sprachhandlungsfahigkeit in ihrer Gesamtheit (linguistische, pragmatische, strate-
gische Fdhigkeiten, etc.) umfasst.

So wendet man sich beim OSD von einem rein auf Grammatik konzentrierten
Priifungswesen ab und tiberpriift vielmehr die kommunikative Sprachhandlungs-
fahigkeit von Lernenden, d. h. der Schwerpunkt liegt am »Sprachkénnen« anstatt am
»Sprachwissen«. Somit werden beim OSD pragmatische (funktionale, regionale, so-
zio- und interkulturelle Faktoren) und strategische Kompetenzen (Kompensations-,
Diskursstrategien, etc.) mitberiicksichtigt, die klassische Aufteilung von rezeptiven
und produktiven Uberpriifungsdoménen wird durch eine dritte, die interaktive Ebe-
ne, ergdnzt und damit wiederum der kommunikative Aspekt — vor allem im Bereich
der miindlichen Sprachbeherrschung - betont.

Grammatik- und Wortschatzkenntnisse werden im OSD wie auch Aussprache,
Orthographie etc. als der kommunikativen Kompetenz untergeordnete Bereiche an-
gesehen und als solche auch nur implizit mitgepriift und mitbewertet.

1.2. Validitéat vor Reliabililtét

Ein erster Anhaltspunkt sind die klassischen Giitekriterien Validitat (Wird wirklich
das tberpriift und gemessen, was gemessen werden soll?), Reliabilitdt (Wie zuver-
lassig und exakt misst der Test?) und Objektivitdt (herrschen fiir alle Kandidaten die-
selben Bedingungen?). Kennzeichnend fiir »dltere«, eher strukturalistisch orientier-
te Tests ist das Primat von Reliabilitdt und Objektivitdt. Sie stellen psychometrische
Faktoren wie Messgenauigkeit und Zuverldssigkeit stark in den Vordergrund und
konzentrieren sich besonders auf leicht erfassbare und isoliert abzufragende Uber-
priifungsdoménen (Grammatik, Wortschatz) sowie objektiv auswertbare, geschlos-
sene Testformate (M.C., Richtig/Falsch). Kommunikative Tests und somit auch das
OSD verstehen Validitit nun als ein der Reliabilitét iibergeordnetes Prinzip, d.h. Va-
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liditét ist — wie Weir es ausdriickt — »the starting point in test task design« (Weir 1993,
S. 20). Ein reliabler, aber nicht valider Test ist im Grunde wertlos, da es keinen Sinn
ergibt, etwas genau zu messen ohne sicher zu sein, was tiberhaupt gemessen wird.

1.3. Realitdtsnéhe (real life approach)

Die kommunikative Kompetenz einer Person zeigt sich darin, inwieweit das ange-
strebte Kommunikationsziel einer der Realitdt moglichst angendherten Kommuni-
kationssituation erreicht bzw. eine (sich selber oder von anderen) gestellte Aufgabe
(Task) bewdltigt werden kann. Die Priifungsaufgaben sollten nicht nur realen,
zukiinftigen Verwendungssituationen entsprechen, sondern auch in hohem Mafle
relevant und reprédsentativ sein.

Die Anndherung an reale Verhéltnisse gilt iiber die Definition des Priifungsgegen-
standes und der sich daraus ergebenden Aufgaben hinaus fiir simtliche Bereiche
der Testkonstruktion, d.h. auch fiir die Auswahl und Erstellung von geeigneten
Lese- und Hortexten, Testformaten, Schreib- und Sprechimpulsen, etc. Dieses »Aut-
hentizitdtsprinzip« hat beispielsweise auch zur Folge, dass — der Realitdt entspre-
chend — unterschiedliche Varietdten und Varianten einer Sprache in den Priifungs-
texten vorkommen kdnnen, wie dies im Fall des OSD geschieht. Die Hor- und Lese-
texte sollten aber nicht nur authentisch, sondern auch vielfdltig in Bezug auf Text-
sorten und Thematik, mediengerecht und fiir die Zielgruppe relevant sein.

1.4. Lernerzentriertheit

In der Testliteratur finden sich zunehmend Hinweise darauf, wie sehr affektive Fak-
toren Testergebnisse beeinflussen konnen: Eine wichtige Rolle spielt dabei vor allem
die Priifungsatmosphére: Faktoren wie Priifungsangst, Nervositdt, Motivation, etc.
konnen einen wesentlichen Einfluss auf die sprachliche Leistung der Kandidaten
haben und sind in vielen Féllen stark vom Priiferverhalten abhéngig. Besonders bei
miindlichen Priifungen zeigen sich die Auswirkungen sehr deutlich. Daher wird zu-
nehmend auf Faktoren geachtet, die die Beziehungsebene Priifer-Priifling und die
damit verbundene zwischenmenschliche Rollenproblematik betreffen. In zuneh-
mendem Mal3e wird der Kandidat in den Mittelpunkt des Interesses gestellt und bei
Priifungen mehr »Menschlichkeit« gefordert, eine Tendenz, die sich in der Testlitera-
tur unter dem Begriff human approach niederschlagt

1.5. Angemessene Testformate — Methodenvielfalt

Um dem Prinzip der kommunikativen Ausrichtung gerecht zu werden, miissen Auf-
gabenstellungen gefunden werden, die die Fahigkeiten der Kandidatlnnen mog-
lichst direkt widerspiegeln. Wahrend bei psychometrisch orientierten Tests vor al-
lem geschlossene, rezeptive Auswahlformate (in erster Linie M.C.) bevorzugt wer-
den, gilt fiir kommunikative Tests und somit auch fiir das OSD das Primat der »Me-
thodenvielfalt«. Gemeint ist damit der Einsatz verschiedenster, sowohl geschlosse-
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ner, halboffener und speziell im Bereich der produktiven Fertigkeiten natiirlich
auch offener Testformate. Da sich zum Beispiel fiir das Horverstehen ganz andere
Testformate eignen als fiir das Leseverstehen, und fiir das Globalverstehen wieder-
um ganz andere als fiir das Detailverstehen, kann mit unterschiedlichen Testforma-
ten zundchst viel niveau-, aufgaben- und textsortenspezifischer gearbeitet werden.
Weiters verhindern unterschiedliche Antwortformate die einseitige Konzentration
auf gewisse Ubungen (z.B. stupides Uben unzihliger M.C. Aufgaben im Unterricht)
bzw. die Herausbildung sogenannter test taking strategies.

1.6. Plurizentrische Sprachauffassung des Deutschen

Sprachliche Grundlage des OSD ist eine plurizentrische Sprachauffassung des Deut-
schen, d.h. die grofrdumigen Standardvarianten des Deutschen, bzw. die der
deutschsprachigen Lander Osterreich, Schweiz und Deutschland (= OSD!) werden
als gleichwertig — gleichberechtigt — gleich richtig angesehen. In den Priifungen
wirkt sich dieser Ansatz natiirlich vor allem im Bereich der rezeptiven Fertigkeiten
aus, da die einzelnen Lese- und Hortexte jeweils aus den verschiedenen deutsch-
sprachigen Landern oder Regionen stammen. Im produktiven Bereich bedeutet der
plurizentrische Ansatz fiir die Lernenden vor allem, dass Standardvarianten in je-
dem Fall als korrekt gelten, also zum Beispiel Jédnner und Januar, ich bin gestanden
und ich habe gestanden, etc. Damit wird gewdhrleistet, dass Lernende bei den Prii-
fungen gleiche Chancen haben, unabhiingig davon, wo (Deutschland, Osterreich,
Schweiz), womit (Lehrwerk aus D, A, oder CH) und mit wem (Lehrer aus D, A oder
CH) sie Deutsch gelernt haben.

Nicht zuletzt auf Grund der Bemiihungen, all diesen Anforderungen gerecht zu
werden, wurde das OSD 1998 mit dem »Européischen Giitesiegel fiir innovative
Fremdspracheninitiativen« ausgezeichnet.

2. Auswirkungen auf den Sprachunterricht

Wie bereits eingangs erwihnt, wird das OSD-Priifungssystem an weltweit tiber 200
Priifungszentren (Osterreich eingeschlossen) eingesetzt, um die Deutschkenntnisse
von Lernern zu {iberpriifen. Ein groBer Teil der Priifungszentren des OSD sind Uni-
versitdten, private Sprachschulen, Sprachverb@nde sowie bilinguale Schulen, wel-
che aullerhalb des deutschsprachigen Raums Deutschunterricht und in der Folge
das OSD als Priifungssystem fiir Deutsch anbieten. Mehr und mehr fasst das OSD im
schulischen Bereich im Ausland Ful3. So ist es in Ungarn an den bilingualen Schulen,
welche Deutsch schwerpunktmiig anbieten, zu einem fixen Bestandteil des Deut-
schunterrichts geworden. Dies erklért sich u.a. aus der Tatsache, dass das OSD-Prii-
fungssystem in Ungarn staatlich anerkannt ist und somit fiir die Matura im Fach
Deutsch angerechnet wird. Ein dhnliches Beispiel findet sich in Italien, wo das OSD
ebenfalls im schulischen Bereich im sogenannten »Progetto 2000« Credits fiir die
Deutschmatura bringt. Auch die Schweizer Schule in Barcelona bietet seit einigen
Jahren das OSD als fixen Bestandteil des Deutschunterrichts an und konzentriert
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sich dabei vor allem auf die Priifungen fiir Kinder und Jugendliche, KID 1 und KID2,
sowie das Zertifikat Deutsch fiir Jugendliche, das seit Februar 2005 als neues Koope-
rationsprodukt des OSD, des Goethe-Instituts, der WBT Frankfurt und der Schwei-
zer Universitdt Fribourg existiert.

Neben den Zentren im Ausland bieten auch eine Reihe von Institutionen in
Osterreich die OSD-Priifungen an. Dies sind u. a. Bildungseinrichtungen wie zum
Beispiel der Verband Osterreichischer Volkshochschulen, das BFI, das WIFI, diverse
private Sprachschulen sowie bilinguale Schulen bzw. berufsbildende Schulen, wel-
che Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache Unterricht fiir Deutsch als Zweit-
sprache anbieten. Insbesondere in Wien kooperiert das OSD im schulischen Bereich
intensiv mit dem Wiener Stadtschulrat, um Schiilern an Handelsakademien bzw.
Handelsschulen, wo der Anteil an Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache besonders
hoch ist, die Moglichkeit eines anerkannten Sprachnachweises zu geben. Gleiches
gilt auch fiir das Lycée francais in Wien, das seit Jahren in enger Kooperation mit
dem OSD steht, sowie fiir die Wiener Danube International School. Ein besonderes
Anliegen war der Schulleitung, Schiilern, die noch vor der Matura aus welchen
Griinden auch immer die Schule verlassen miissen, ein anerkanntes Zertifikat aus-
zuhdndigen, welches ihre Deutschkenntnisse unter Beweis stellt.

Die Einfiihrung des OSD an den genannten Einrichtungen, insbesondere den
schulischen, hat natiirlich auch hier Konsequenz auf den Deutschunterricht mit
sich gebracht. Gerade im Bereich der Sprachvermittlung kommt das OSD mit seinen
Ansitzen vielen Bediirfnissen von Lehrenden, Curriculumerstellern und Lehrbuch-
autoren entgegen.

So wird das OSD oft als Orientierungsrahmen fiir die Erstellung von Curricula
und darauf basierender Sprachlehrmaterialien und Sprachlehrbiicher genutzt,
denn die im OSD enthaltenen Rahmenrichtlinien und Lernziele beziehen sich nicht
nur auf die Priiffungsanforderungen, sondern iiber diese hinaus auch auf einen Ka-
non erwiinschter Fertigkeiten und Kenntnisse. Eine besondere Hilfe stellt das OSD
in der Frage der Sprachvarietiten und -varianten dar: Einerseits bietet der OSD-
Lernzielkatalog neben einer systematischen Aufarbeitung der Standardvarietédten in
Bezug auf Lexik, Grammatik, Phonetik, Hoflichkeitskonventionen etc. auch theore-
tische und didaktische Informationen zum Umgang mit sprachlichen Varianten im
Unterricht. Andererseits werden die OSD-Ubungsmaterialien hiufig als praktische
Zusatzmaterialen im Unterricht eingesetzt.

Die kommunikative, sprachhandlungsorientierte Ausrichtung der Priifungen, die
eine klare Abkehr von psychometrisch und strukturalistischen Anforderungen do-
minierten und auf Grammatik konzentrierten Priifungsverfahren darstellt, wurde
und wird von vielen LehrerInnen als »Befreiungsschlag« empfunden. Sie befanden
sich oft in der Konfliktsituation, einem kommunikativen, handlungsorientierten
Unterrichtskonzept folgen zu wollen und gleichzeitig jedoch ihre SchiilerInnen op-
timal auf die bislang vor allem grammatikorientierte Priifungen vorbereiten zu miis-
sen.

Auch hinsichtlich der Bewertung im schriftlichen und miindlichen Bereich fin-
den Lehrende in den OSD-Priifungen wichtige Anleihen: So werden immer héufiger
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die vom OSD ausgearbeiteten Kriterienraster zur Beurteilung von sprachlichen Lei-
stungen sowohl im DaF/DaZ als auch im muttersprachlichen Deutschunterricht
angewendet.

Immer hdufiger nehmen daher LehrerInnen, die Deutsch als Zweit- oder Mutter-
sprache unterrichten, an den vom OSD angebotenen Priiferausbildungen teil, im
Rahmen derer die Teilnehmenden mit dem Priifungssystem des OSD vertraut ge-
macht werden. So werden diese Veranstaltungen, die urspriinglich ausschlief3lich
zur Ausbildung von OSD-Priifenden vorgesehen waren, gerne als Fortbildungsver-
anstaltungen im Bereich Priifen und Testen angenommen, ein Bereich, der in der
Ausbildung fiir (Fremd-)sprachenlehrende oft zu kurz kommt.
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