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VORWORT

Aufgabe des Bildungswesens und damit auch der Hochschulbildung ist eine den
Anforderungen der Gesellschaft geméRe Ausbildung der jungen Generation. Durch die
politischen Veranderungen nach 1989/90 ergeben sich fiir Schulen und Universitaten zum
Teil ganz neue Aufgaben entsprechend eines veranderten gesellschaftlichen Bedarfs. Hierzu
gehért mit an  vorderster Stelle eine moglichst rasche Qualifizierung von
Fremdsprachenlehrern der westlichen Sprachen, vor allem von Deutsch- und
Englischlehrem.

Es geht aber nicht nur um eine mdglichst rasche Erhdhung der Absolventenzahlen eines
Lehramtsstudiums, sondern gleichzeitig um eine grundsétzliche Neuorientierung der
Lehrerausbildung. Zentraler Punkt dabei ist : AnschluB an das europdische Bildungswesen
- sowohl im Hinblick auf die Lehrerausbildung selbst als auch auf den schulischen FSU -
zu gewinnen. Im Mittelpunkt steht dabei eine praxisorientierte, auf einen kommunikativen
und lemerorientierten Fremdsprachenunterricht gerichtete Lehrerausbildung. Die dadurch
notwendige Umstrukturierung der Lehrerausbildung wird, entsprechend einer generellen
gesamteuropdischen  Abstimmung der schulischen und universitdren Ausbildung, in den
ersten Jahren von der Weltbank finanziell gesichert.

So hat die ELTE 1990 mit einem neuen, praxisorientierten, dreijadhrigen Modell der
Fremdsprachenlehrerausbildung begonnen. Mit der Griindung des Germanistischen Instituts
im Jahre 1992 entstanden die Lehrstihle und Bereiche, die die Verantwortung fir die
Deutschlehrerausbildung an unserer Universitat tragen :

- die Lehrstihle fur Literatur- und Sprachwissenschaft, die die fir einen
Fremdsprachenichrer erforderlichen Fachkenntnisse des jeweiligen Bereichs vermitteln,

- der Bereich Sprachpraxis / Landeskunde, der die erforderliche Kompetenz in der Sprache
und Zielkultur sichert und

- der Bereich Sprachpadagogik (im deutschen Sprachgebrauch meist "Didaktik / Methodik
Deutsch als Fremdsprache" genannt), in dessen Aufgabenbereich die Entwicklung der
fachdidaktischen Kompetenz féllt.

Hiermit wurde zum ersten Mal in Ungarn den erhohten fachlichen Anforderungen des
Lehrerberufs und den sich daraus ergebenden Anderungen in den Studiengdngen zur
Ausbildung von Fremdsprachenlchrem auch mit den entsprechenden institutionellen
Strukturen Rechnung getragen : Didaktik / Methodik Deutsch als Fremdsprache als
eigensténdiger Bereich der Germanistik in Lehre und Forschung.

Aufgabe der Kolleginnen des Bereichs war, ein Cuiriculum fir den fir die Lehrerausbildung
besonders wichtigen Ausbildungsteil Fachdidaktik zu entwickeln. Das Curriculum entstand
in standiger Erprobung der Studieneinheiten mit ihren Lehrzielen und Inhalten und wurde
entsprechend den Evaluationsergebnissen fortlaufend weiterentwickelt. Nach AbschluR der
Pilotphase der dreijahrigen Ausbildung wurde mit dieser Tagung das Ziel verfolgt, den
Studiengang in seiner Gesamtheit zu evaluieren und einen ersten Schritt zu unternehmen, die
Ausbildungsprogramme der verschiedenen Lehrstiihle / Bereiche zu diskutieren und zu
einer intensiveren Zusammenarbeit zur Erdrterung entsprechender Fragen und bei der
Weiterentwicklung des Curriculums zu kommen.

Die Herausgeber



ELTE Germanistisches Institut

Bereich Sprachdidaktik und Sprachpraxis
Deutschlehrerausbildung an der ELTE aus didaktischer Sicht

Zeit:16.-17.09.1993, 9-12 und 14-17 Uhr
Ort: BudapestXIV. Ajtdsi Direr sor 19-21. Raum AI35

PROGRAMM
der Tagung

CURRICULUMEVALUATION AUS DIDAKTISCHER SICHT

16.09.1993 CDonncrstagl

9-12 Uhr:

14-17 Uhr:

Eroffnung des Workshops: Dr. Karoly Manherz, Dekan der Fakultét und
Direktor des Germanistischen Instituts

Allgemeine curricularc Fragen der Deutschlehrerausbildung
Vortrage, Referate mit anschliefender Diskussion

Prof.Dr. Hans-Jirgen Krumm: Didaktik/Methodik Deutsch als
Fremdsprache als wissenschaftliches und praxisorientiertes Fach im
Rahmen der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern

Dr. Regina Hessky: Grammatik und/oder Sprachwissenschaft in der
Lehrerausbildung: Ist das eine Alternative?

Wolfgang Schmitt: Aspekte der Lcrnerorientierung im Rahmen der
Curriculumentwicklung

Anna Szablyar: "Ein Volk hat nicht nur die Regierung, sondern auch die
Lehrer, die cs verdient...” Fir ein wissenschaftliches und praxisorientiertes
Lehrerstudium

Mittagspause

Grundlegung der Kompetenzen der Deutschlehrerstudcntinnen Vorstellung
der Fundierung der didaktischen und sprachpraktischen Ausbildung
Referate, Thesen mit Beispielen aus der Praxis und Meinungsaustausch
Dr. Erzsébet HMjda: Sprachpraxis - Erfahrungen vondrei Jahren DaF-
Unterricht

Dr. Judit Bertalan: Landeskundcunterricht an der ELTE - Uberlegungen
und Erfahrungen

Christine Pototschnig: Erfahrungsbericht von den Lektoren

Katalin Petneki: Der Werdegang des Curriculums in Didaktik/Methodik
DaF



17.09.1993 (Freitag)

9-12 Uhr:

14-17 Uhr:

Vorstellung der sprachpraktischcn Ausbildung am Colleg Gdansk
Dr. Camilla Badstiiboer-Kizik: Zur sprachpraktischcn Ausbildung von
DaF-Lehrem am Frcmdsprachcnkolleg der Universitat Gdansk

Auswertung der Kompetenzen der Lchrerstudentinnen in den
verschiedenen Bereichen

Referate, Thesen mit Beispielen aus der Praxis und Meinungsaustausch
Dr. Magdolna Barth»: Aspekte der linguistischen Kompetenz

Dr. Peter Zalan: Fir eine Reform der Grundsatze

Dr. Magdolna Orosz: Literatur im universitaren Unterricht

Erzsébet Ghiczy: Priifungsanforderungen - Riickblick, Gegenwart und
Aussichten

EdIt Morvai: Das Modell des Schulpraktikums der dreijahrigen
Lehrerausbildung an der ELTE

Mittagspause

Evaluierung der Kompetenzen am Ende der Ausbildung
Berichte, Thesen mit Beispielen aus Lehrproben, Diplomarbeiten und
Staatspriifungen und Meinungsaustausch

Zusammenfassende Reflexionen unserer Géste zum Workshop
AbschlieRende Diskussion

Moderation der Tagung: Wolfgang Schmitt



Katalin Petneki:

CURRICULUMEVALUATION DER DEUTSCHLEHRERAUSBILDUNG
AUS DIDAKTISCHER SICHT

1. Probleme und Ergebnisse artikulieren

Ziele sind, die gegenwartige Lage zu durchdcnken und auszuwerten, die begonnene Arbeit
so fortzusetzen, daf die Effektivitat der Ausbildung besser wird, dal’ die Probleme, die uns
bei der Arbeit storen, artikuliert werden, aber auch die erreichten Ergebnisse aufgezeigt
werden. Dabei finden wir bestimmt viele &hnliche Probleme und auch viele solchc
Ergebnisse, uUber die sich alle an der Ausbildung Beteiligten freuen kénnen.

2. RegelméRiges Auswerten

Jede Ausbildung soll einen Kreislauf von Planung - ReaI|5|erung Auswertung - Planung
durchlaufen, wobei die ndchste Etappe der Planung um die Erfahrungen der Realisierung
und Auswertung reicher geworden ist. Vor drei Jahren, als das Institut fir
Deutschlehrcrausbildung unter der Leitung von Pal Téth gegriindet wurde, haben wir mit
dem Kkleinen Team von knapp zehn Personen beschlossen, unsere .Arbeit regelméRig
auszuwerten.

3. Auswertung in allen Bereichen

Mit der Griindung des Germanistischen Instituts sollte die Mdglichkeit geschaffen werden,
die Deutschlehrerausbildung mit all den Lehrkraften gemeinsam auszuwerten, die sich schon
seit l&ngerer Zeit an der ELTE dieser Téatigkeit widmen und die mit dem Institut fir
Deutschlchrerausbildung neu hinzugekommen sind.

4. Die eiste positive Erfahrung

Der Bereich Didaktik/Methodik DaF hat im Juni 93 in einem zweitdgigen internen
Workshop seine eigene Téatigkeit und den gegenwadrtigen Stand des Curriculums
ausgewertet. Auch wenn wir am Ende des Semesters und nach vielen Staatspriifungen ganz
erschopft waren, fanden wir diese intensive Arbeit sehr nitzlich, und ich hoffe, daf eine
dhnliche Auswertung auch in einem breiteren Kreis nutzlich sein kann.

5. Der Weg zu einer einheitlichen Konzeption

Um eine einigermaRen einheitliche Konzeption der Dcutschlehrcrausbildung zu entwerfen
und diese in den tdglichen Unterricht wirklich cinbauen zu kdnnen, ist ein solches Gespréch
sogar unerldBlich. Dabei sind unsere Géste eine grofRe Hilfe, da sie - weil sie nicht in der
Verflechtung unserer konkreten Probleme stecken - die von uns vorgetragenen Ergebnisse
und Probleme aus einem neuen Blickwinkel sehen und reflektieren kénnen.

6. Das PHARE-Programm. die Weltbank und das Goethe-Institut

Im Rahmen des PHARE-Programms und des Weltbankprojekts unseres Insituts sind uns
Finanzierungsmittel zur Verfugung gestellt worden, womit wir die Grundlagen fir die
notwendige Infrastruktur einer praxisnahen Ausbildung sichern konnten. So war cs auch
moglich, fur diese zwei Tage Experten aus dem Ausland einzuladen bzw. die zweitdgige



Arbeit mit Mittagessen und mit der Mappe unterstiitzen zu kdnnen. In der Mappe sind einige
einschlégige Artikel zu der Thematik Deutschlehrerausbildung.

Eigentlich haben wir aber nicht nur dem PHARE-Programm und der Weltbank zu danken.
Durch die Veranstaltungen des Goethe-Instituts gelangten wir allméhlich zu beachtlichen
internationalen Kontakten, - ich habe Herrn Krumm und Frau Badstiibner-Kizik vor drei
Jahren bei einer Veranstaltung des Goethe-Instituts kennengelemt  nun kdnnen wir die
Fruchte dieser Kontakte ernten.

7. Aktive Teilnahme

Als Ziel habe ich also vor allem die gemeinsame Auswertung genannt. Viel mehr kann von
einem solchen Programm nicht erwartet werden. Aber ich bin {berzeugt, da/? eine solche
Veranstaltung neue Impulse fir die weitere Arbeit bieten kann. So bitte ich alle
Teilnehmerinnen, sich an dieser Arbeit aktiv zu beteiligen. Damit die hier formulierten
Gedanken sich nicht im Nebel dieses Septembers verfliichtigen, planen wir, die Referate
samt Curriculum zu veréffentlichen.

8. Bitte um Nachsicht

Zum SchluR noch eine Bitte: Wir haben eigentlich noch keine Ubung im Organisieren von
Workshops. Daher bitte ich alle um wohlwollende Nachsicht und wenn etwas eventuell nicht
so klappt, wie es im Programm steht, mochte ich mich mit Arthur Schnitzler entschuldigen:
"Toleranz hej™t, die Fehler der anderen zu entschuldigen, Takt hci/3t, sic nicht zu
bemerken."

Budapest, den 16.09.1993

Katalin Petneki
Projcktleiterin
zur Curriculumevaluation
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L ALLGEMEINE CURRICULARE FRAGEN DER
DEUTSCHLEHRERAUSBILDUNG






Hans-Jurgen Krumm:

DIDAKTIK/METHODIK DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE ALS
WISSENSCHAFTLICHES UND PRAXISORIENTIERTES FACH IM RAHMEN
DER AUSBILDUNG VON FREMDSPRACHENLEHRERN

Das Verhéltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik war lange Zeit gestort: Didaktik
wurde als bloRes, minder prestigetrachtiges Anwendungsfeld linguistischer Erkenntnisse
betrachtet. Inzwischen jedoch wird die Beschéftigung mit sprachdidaktischen Fragen als
legitime wissenschaftliche Fragestellung und notwendiger Bestandteil einer auf Praxisfelder
orientierten Germanistik insbesondere im Rahmen der Deutschlehrerausbildung anerkannt.
Wir alle haben inzwischen akzeptiert, daR die wissenschaftliche Beschéaftigung mit dem
Lehren und Lernen von Fremdsprachen eine cmstzunchmendc Aufgabe der Forschung ist,
daB sich Literaturwissenschaft, Linguistik und sprachdidaktische Forschung ergénzen und
gegenseitig stlitzen und befruchten. In vielen Landern, auch in den deutschsprachigen, ist
daher Deutsch als Fremdsprache als wissenschaftliche Disziplin etabliert worden (vgl. die
Entwicklung des Jahrbuchs Deutsch als Fremdsprache 1975 ff, A. Wierlacher 1980 und fiir
die ehemalige DDR Wazcl 1989).

Mir geht cs in diesem Beitrag darum, die wesentlichen Orientierungspunkte einer solchcn
wissenschaftlichen Beschéftigung mit dem Deutschlehren und Deutschiemen thesenhaft zu
formulieren, denn ich gehe davon aus, daf3 dies auch zu den wissenschaftlichen Aufgaben, ja
sogar zu den Schwerpunkten bei der Weiterentwicklung der Germanistik in Ungarn gehdren
wird.

1. Zur Begrifflichkeit

Mit den Begriffen Methodik und Didaktik hat sich unser Fach schwer getan, inshesondere da
die Begriffe im Osten und Westen unterschiedlich gebraucht wurden: wéhrend im Osten
"Methodik" eher der Oberbegriff war, hat sich im Westen der Begriff "Didaktik" als
Oberbegriff durchgesetzt, wahrend Methodik im engeren Sinne die Ebene des konkreten
Handelns im Unterricht meint. Didaktik wird vielfach im weiteren Sinne verstanden,
methodische Entscheidungen einschlic/?end - was aber vielfach auch eine gewisse
Abwertung des "bky9 Methodischen" mit sich brachte. Im  Bereich des
Fremdsprachenunterrichts hat man auf der begrifflichen Ebene dieser Abwertung der
Methodik zu begegnen versucht, in dem man den Begriff der Fremdsprachendidaktik neu zu
definieren suchte, als "Wissenschaft vom Lehren und Lernen fremder Sprachen in jeglichem
institutionellem Zusammenhang’ (Christ/Hillen 1989, S.1). Begriffe wie Sprachlehr- und
Sprachlemforschung bzw. Fremdsprachcnforschung zeigen weitere Versuche, die
Beschaftigung mit Frcmdsprachenunterricht als wissenschaftliche Tétigkeit sui generis zu
etablieren. Dieser Versuch einer Verwissenschaftlichung ist freilich - ich komme darauf
zurick - hdufig mit einem Verlust an Praxisorientierung verbunden. Um &hnlich
wissenschaftlich legitimiert zu sein wie die Linguistik oder Literaturwissenschaft, haben
mache Fremdsprachendidaktiker den Sprachunterricht selbst aus den Augen verloren - sie
betreiben eine eher abgewandte als angewandte Wissenschaft.
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Wenn ich im folgenden im Hinblick auf die Ausbildung von Deutschlehrern und die
Erforschung des Lehrcns und Lernens der deutschen Sprache als fremder Sprache von
Didaktik sprcche, so meine ich damit die
wissenschaftliche Untersuchung der Bedingungen und Mdglichkeiten des Erwerbs und
der Vermittlung von Sprache und Sprachféhigkeit - und zwar immer mit dem Ziel,
einen konkreten Beitrag zur Konsolidierung bzw. begrindeten Verénderung des
Deutschunterrichts zu leisten.
Dies gelingt aber nur, wenn wir Didaktik als eine mehrdimensionale und interdisziplinare
Perspektive auf den Sprachunterricht betrachten, in der - vereinfacht gesprochen -
zumindest die folgenden drei Ebenen Gegenstand der wissenschaftlichen Analyse und
Reflexion sind (vgl. Stern 1983):

al Lehr- und Lemvcrfahren/-tecimiken
Konkrete Untcrrichtsaspcktc wie Projektarbeit, Rollcnspicle, Fehlertoleranz,
Mitbestimmung tUber Themen, Einbeziehung der Muttersprache u. a.

bl Leitende (methodische1Prinzipien
Kommunikativ, partnerschaftlich, interkulturell, lemerorientiert etc.

bl Grundvoistellune/Grundkonzcpte
von Sprachc (z.B. als Handlung), vom Lernen (z. B. autonomes Lernen), von
Unterricht (z. B. als sozialem Erfahrungsraum).

2. Entwicklung und Funktion der Didaktik im Fach Deutsch als Fremdsprache

In den Wissenschaften, die sich mit Sprachen befassen, spielten und spielen vielfach bis
heute das Sprachenlcmen und der Sprachunterricht keine entscheidende Rolle: die
Wissenschaften, insbesondere die Linguistik, entwickelten und propagierten Theorien und
Modelle, von den Lehrern wurde erwartet, diese fiir eine Verbesserung des Unterrichts zu
nutzen: hier wurde nach einem "Applikations-Modell" verfahren - Didaktik reduzierte sich
auf die Anwendung vorgegebener Theorien und Modelle aus anderen Disziplinen. Nur die
Berufung auf eine linguistische Theorie legitimierte didaktische Fragen als wissenschaftlich.
Dabei wurde Ubersehen, dal’ die grundsatzlich andersartigen Erkenntnisinteressen, etwa der
Linguistik, eine unmittelbare Ubertragung auf Unterricht gar nicht erlauben. So heilt es
etwa bei Chomsky:

Der Gegenstand einer linguistischen Theorie ist in erster Linie ein idealer Sprecher -
Horer, der in einer vollig homogenen Sprachgemeinschaft lebt, seine Sprachc
ausgezeichnet kennt und bei der Anwendung seiner Sprachkenntnis in der aktuellen
Rede von solch grammatisch irrelevanten Bedingungen wie

- Begrenztes Gedéchtnis

- Zerstreutheit und Verwirrung

- Verschiebung in der Aufmerksamkeit und im Interesse

- Fehler (zuféllige oder typische)

nicht affiziert wird.

(N. Chomsky, Aspekte der Syntax- Theorie, Frankfurt 1969, S.13 f)

Gerade diese, von Chomsky als grammatisch irrelevant bezeichnten Bedingungen, stellen
aber zentrale Faktoren von Spracherwerb und Sprachvermittlung dar, die in den Mittelpunkt
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einer unterrichtsbezogenen Wissenschaft riicken missen. Wie eine solche Wissenschaft
aussehen konnte, dazu die folgenden sechs Thesen:

These I:

Deutsch lernen und Deutsch lehren sind nicht einfach Nebenprodukte
germanistischer Wissenschaft, ihre wissenschaftliche Begrindung und
Weiterentwicklung erfordert vielmehr eigenstdndige Forschung, die die Lehr-
und Lernprozesse als Gegenstand wissenschaftlicher Analyse und Reflexion in
das Zentrum des Interesses ruckt.

Gerade was das Verhéltnis von Sprachunterrichtspraxis und Linguistik betrifft, so 148t sich
dieses vielfach charakterisieren als der immer wieder erhobene Anspruch von
(linguistischen) Theorien, anwendbar im Unterricht zu sein, und als das Warten der Lehrer
auf ein neues, besseres Modell, das endlich helfen wirde, praktische Unterrichtsprobleme zu
losen. Fremdsprachenstudium und Lehrerausbildung beschrénkten sich im Gefolge dieser
Erwartungshaltung lange Zeit auf die Vermittlung der fachwissenschaftlichen Grundlagen.
Damit wurde zum einen negiert, da/? die Mehrzahl der Studierenden in vielen Lé&ndern
Deutsch mit einem praktischen Berufs- oder Erkenntnisinteresse studierten, zum anderen
aber auch, daB eine Wissenschaft, die darauf verzichtet, Uber die praktischen Konsequenzen
ihrer Theorien und Modelle nachzudenken, die gesellschaftliche Legitimation verliert. Eine
Germanistik - und erst recht eine Didaktik innerhalb der Germanistik - die nicht zugleich
qualifizierte Deutschlehrer ausbilden und auch Auskunft ber Fragen der Gestaltung des
Lehrmaterials und Sprachunterrichts geben kann, wird auf die Dauer in keinem Land
lebensféhig bleiben. Die Germanistik hat hier gegeniiber etwa der Anglistik, wo "Applied
Linguistics" eine lange Tradition innerhalb des Faches hat, ein groBeres Defizit
aufzuweisen. Das hier Gesagte gilt allerdings nicht nur fir die Linguistik, vielmehr ebenso
fur die Notwendigkeit einer "angewandten Literatur- und Textwissenschaft”, wie auch fir
die padagogischen und psychologischen Teilaspekte der Sprachdidaktik. Solange die
Perspektive bcibchalten wird, Unterricht sei ein nebensédchlicher Anwendungsbereich
theoretischer Wissenschaften, ist auch verstandlich, daf die akademische Disziplin, die sich
mit diesem Anwendungsfeld beschéftigt, abgewertet wird. Im Bereich der Sprach- und
Literaturwissenschaft herrscht damit ein erstaunlich anderes Verhéltnis zu einem ihrer
groRten Praxisfclder, als cs etwa bei Juristen oder Medizinern herrscht. Fur eine
Hochschuljuristin ist es ganz selbstverstdndlich, sich von Anfang an mit der Praxis der
Rechtsprechung auseinanderzusetzen, ebenso wie der Mediziner sehr wohl zur Kenntnis
nimmt, wie der konkrete Verlauf einer Krankheit oder die Wirkung eines Medikamentes in
der Praxis aussieht. Zwar wird ein angehender Medizinstudent nicht schon im ersten
Semester Patienten selbststdndig behandeln, aber er sollte bereits vor dem Studium,
spatestens in den ersten Semestern (im Vorklinikum) die arztlichen Aufgaben und
medizinischen Fragestellungen in der Praxis kennenlemcn. Eine solche "klinische", an den
praktischen Phdnomenen des Sprachenlernens und Sprachenlehrens orientierte Wissenschaft
ist nun frcilich nicht mehr als Anhéngsel an philologische Disziplinen denkbar. Wie wir in
der Vergangenheit innerhalb der Germanistik zugestanden haben, dafl Literatur- und
Sprachwissenschaft unterschiedliche wissenschaftliche Fragestellungen mit verschiedenen
wissenschaftlichen Methoden verfolgen, so wie wir das der Psycholinguistik, der Semiotik,
der Medien- und Theaterwissenschaft zugcstchen, so gilt auch fiir die Sprachdidaktik, daf
sich dieser Bereich in Gegenstand und Methoden von anderen germanistischen
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Teildisziplinen deutlich unterscheidet. Sprache im Spracherwerbsproze™ und Fremd-
sprachenuntcrricht sind ebenso legitime Gegenstdnde von Wissenschaft wie das Sprechen
im Kindesalter oder die Sprachverwendung in literarischen Texten, fur die gleichfalls
gegenstandsadaquate Forschungsmethodcn entwickelt werden miissen.

These II:

Wissenschaftliche Aussagen Uber das Sprachenlehren und -lernen als bloRe
Deduktion aus sprachwissenschaftlichen, padagogischen oder psychologischen
Theorien werden der Realitat des Sprachunterrichts nicht gerecht Deutsch als
Fremdsprache Ist vielmehr eine empirische Wissenschaft, deren Gegenstand
das konkrete Sprachenlernen und der real stattfindende Unterricht sind.

Sprachunterricht und Sprachenerwerb sind ja nicht das Ergebnis von Theorie und Forschung,
vielmehr ist das taglich stattfindende Lehren und Lernen von Fremdsprachen ein der Theorie
vorgangiges Faktum; Wissenschaft kann daher nicht Theorien und Erkenntnisse liefern, aus
denen Unterricht erst konstruiert werden muB, sie rekonstruiert diesen Unterricht vielmehr,
um dessen komplexes Bedingungsgefiige aufzuhellen. Theoretische Vorstellungen sind
dabei als Deutung beobachteter Ph&nomene wichtig, sie helfen jedoch nicht, ihr
Zustandekommen ohne Erfahrung zu verstehen oder logisch abzuleiten. Die Fehleranalyse
ist hierflir ein gutes Beispiel: lange Zeit hat sich die Linguistik an der Kontrastivhypothese
orientiert, nach der Lcmschwierigkciten vor allem durch die Strukturunterschiede zwischen
Mutter- und Fremdsprache bedingt sind. Erst die cmpirische Lernersprachenanalysc hat uns
gelehrt zu erkennen, welche Vielzahl von Fehlerursachen mdglich ist und mit welch
verschiedenen Sprachcrwerbsmodellen diese interpretierbar sind (vgl. hierzu Cherubim
1980).

Die aus dem Sprachbesitz und den Lehr- und Lembedingungen isolierbaren
Steucrungsfaktoren gehen vielféltige Beziehungen zueinander ein. Sie werden
insbesondere wéhrend der unterrichtlichen Kommunikation selbst sichtbar. Die
Dokumentation des Lehr- und Lerngesprachs wird damit zur Grundlagenarbeit, aus
der jene  Datenkorpora  hervorgehen, die  Hypothesenbildungen  zum
Fremdsprachenerwerb allererst erlauben. Damit wird empirisches Arbeiten
unerldRlich fir jegliche Modcllbildung in einem Wissenschaftsbereich, in dem lange
Zeit hindurch Projektionen und Ubertragungen aus anderen Disziplinen blich und
nur begrenzt sinnvoll waren.

(Koordinicrungsgremium Sprachlehrforschung 1977, S. 28)

Analysen der Unterrichtskommunikation, Lehrwerkanalysen und Lernersprachenforschung
haben sich daher zu zentralen Arbeitsformen auch im Fach Deutsch als Fremdsprache
entwickelt. Zugleich ist mit einem solchen Wissenschaftsverstdndnis eine praxisnéhere
Ausbildung der Frcmdsprachenlchrer intendiert, die bereits im Studium (und ebenso spéter
in der Fortbildung) eine analytisches Umgehen mit ihrem eigenen Unterricht erlernen sollen
(vgl. Krumm 1973). Diese Entwicklung hat sich in den 70er und 80er Jahren unter dem
Etikett "Applied Linguistics" auch in GroRbritannien vollzogen; die Giottodidaktik in Polen
hat sich dhnlich entwickelt. In Frankreich (mit der Grindung der IUFM), in Italien mit der
Einrichtung eines didaktischen Fortbildungsprogramms wie auch in den USA wird diese
Entwicklung zur Zeit nachgeholt.

V7o e te e
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These I11:

Die empirsche Erforschung des Deutschlernens und -lehrens kann nicht allein
im Rahmen eines germanistischen Ansatzes erfolgen, vielmehr ist ein
interdisziplindrer Zugriff notwendig, um die Vielzahl der Bedingungsfaktoren
des individuellen Sprachlernprozesses und der komplexen unterrichtlichen
Interaktion angemessen zu untersuchen.

Kehrt man die Perspektive einmal um und betrachtet nicht den Sprachunterricht als
Anwendungsfeld fir die Germanistik, sondern fragt vom Sprachenlemen her nach den fiir
die Untersuchung dieses Wirklichkcitsbcreichs wichtigen Disziplinen, so wird deutlich, daf
die Germanistik hierflr nun ihrerseits nur eine Tcildisziplin darstellt, die keineswegs
Aussagen zu allen wichtigen Aspekten dieses Prozesses liefern kann. Neben linguistische
treten sozialwissenschaftliche, psychologische und didaktische Komponenten. Der
Sprachwissenschaftler Peter Hartmann hat dies 1974 wie folgt formuliert (S. 145):

Es ist nicht nur nicht eine bestimmte Wissenschaft - der heutzutage bestehenden
Disziplinen - einschldgig: also  weder dieLempsychologie, die
Erziehungswissenschaft, die Soziologie, die Linguistik. Vielmehr sind im Geschaft
der Frcmdsprachcnausbildung die Wissenskomponenten mehrerer Disziplinen zu
vereinigen, und es sind ebenso zahlreichesonstige  Fach- und
Erfahrungskomponenten heranzuzichen, z. B. aus dem Schulbereich.

(Hartmann 1974 S. 145)

So ist die Untersuchung des Sprachenlcmens ohne Sprachpsychologie und Psycholinguistik
nicht sinnvoll zu betreiben; die Lchrwerkforschung mu/9 sprachpolitische Fragen ebenso wie
didaktische cinbcziehen etc. So wie kaum noch vorstellbar ist, dal ein einzelner Autor ein

gutes Deutschlehrbuch schreibt, sondern Teamarbeit gefordert ist, wenn die gramma-

tischen, die didaktischen, die literarischen und die landeskundlichen Inhalte stimmen sollen,

so ist auch Didaktik im Fach Deutsch als Fremdsprache in der Regel Teamarbeit, in der
Wissenschaftler mit verschiedenen Schwerpunkten, aber eben auch Praktiker Zusammen-

arbeiten. Hierin liegt fur uns aber auch die Chance, aus der Isolierung unseres Faches

hcrauszukommen und die zunehmende Spezialisierung (in der der Linguist nichts mehr mit
der Literatur, der Literaturwissenschaftler nichts mehr mit der Linguistik zu tun haben will)

zu Uberwinden. Damit dies aber weder fiir uns noch fiir unsere Studierenden zu einem

schwer (bersehbaren, additiven Nebeneinander verschiedener Disziplinen fihrt, brauchen

wir die Unterrichtspraxis von Anfang an als "organisierende Kraft": wenn ich ein

Dcutschlehrbuch analysiere, wird eben nur das aus Linguistik, Psychologie usw.

herangezogen, was fir die Analyse eine Deutschlehrbuches weiterfiihrend ist; es geht nicht
darum, aus unseren Studenten nun lauter Mini-Padagogen, -Soziologen, -Linguisten, etc.

zu machen.
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These IV:

Im Zentrum der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache stehen die
lernenden und der LernprozeR; hier muw? sich die Erklarungskraft von
Theorien ebenso beweisen wie die Wirksamkeit von fachwissenschaltiich
und/oder pédagogisch begrindeten MalRnahmen.

Dem Fach Deutsch als Fremdsprache (der Forschung wie der Lehre und Lehrerausbildung)
ist nicht damit gedient, vielen verschiedenen Wissenschaftsrichtungen, der
Ubersetzungswissenschaft ebenso wie der Literaturwissenschaft, der Psychologie ebenso
wie der Pddagogik hinterherzulaufen - dies wére eine miBverstandene Interdisziplinaritét.
So wie die Linguistik die Sprache als ihr Forschungsgebiet ansieht, hat das Fach Dcutsch als
Fremdsprache sein fokussierendes, die verschiedenen Disziplinen zusammenfihrendes
Zentrum in den konkreten Lehr- und Ixrnprozcssen selbst: bislang tauchen die Lernenden,
die Lehrer-Schiler- und die Schiler-Schiler-Interaktionen noch kaum als
Forechungsthema auf. Doch erst aus den konkreten Unterrichtsproblemcn und Lembedrf-
nissen, aus Lehrmaterial- und Kommunikationsanalysen lassen sich schrittweise Theorien
und Hypothesen entwickeln.

Durch die Lernerzeutriertheit unterscheidet sich die Didaktik Deutsch als Fremdsprache
heute wesentlich von der Fremdsprachendidaktik der 60er Jahre, der ausschlieBlich an einer
Optimierung der Vermittlungsstrategien gelegen war, wobei die individuellen
Voraussetzungen oft vernachldssigt wurden - erst die Kommunikations- und
Lemersprachenforschung hat hier deutlich andere Akzente gesetzt (vgl. u. a. House/Blum-
Kulka 1986), wobei die Gefahren der Bervormundung oder Fehleinschétzung der
Bedirfnisse bei einer solchen "adressatenzugewandten” Wissenschaft, wie sie Ihekwcazu u.
a. formulieren (1988), nicht unterschatzt werden sollen. Mit der skizzierten
Lemcrorientierung ist zugleich ein gewisser Gegensatz zu einem anderen Forschungstyp
angedeutet, der im deutschen Sprachraum unter der Bezeichnung
"Zweitsprachcnerwerbsfoischung” hervorgetreten ist und mit Namen wie Krashcn, in der
deutschsprachigen Fachliteratur vor allem durch Felix vertreten wird (Zur Auseinander-
setzung vgl. u. a. Bausch/Konigs 1983, 1986). Gehen wir dagegen von der BewuBtheit des
Sprachenlemens zumindest ab der ersten Fremdsprache aus, so wird die Mitwirkung der
Lernenden, die reflektiert Auskunft tber ihre Lernwege und Lernprobleme geben kénnen,
zu einem zentralen Teil der Wissenschaft. Didaktik des Deutschen als Fremdsprache, in der
die Lernenden als in die Wissenschaft einbezogenc Subjekte nicht Vorkommen, verfehlt
daher ihr Ziel. Das bedeutet nun nicht, die Ursachen fir Lernerfolge und
Lemschwierigkeitcn nur im Lernenden zu suchen - in den letzten Jahren haben sich
"interaktionistische™ Erklarungskonzepte durchgesetzt, die Lernprozesse als Ergebnisse
einer Wechselbeziehung zwischen der Steuerung durch die Lehrkréfte, den EinfluRfaktoren
der Lernumwelt und den individuellen Ixrnvoraussetzungen interpretieren (vgl.
Koordinicrungsgremium 1983).
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These V:

Nur wenn die interkulturelle Dimension des Fremdsprachenlerneos und -
Icbrens einbezogen wird, kann die Didaktik fir Deutsch als Fremdsprache
tatsdchlich Erkenntnisse lierern, die der Ausgangssituation der Lernenden
gerecht werden und auf deren kulturellen Vorerfahrungen aufbauen.

Eine lemerorientierte Wissenschaft Deutsch als Fremdsprache ist notwendig interkulturell,
d. h. sie 18Rt sich auf die Bedingungen ihrer Adressaten und des Lernortes ein. Diese These
inpliziert, daB die wissenschaftliche Zusammenarbeit zwischen dem Fach Deutsch als
Fremdsprache im deutschen Sprachraum und im Ausland nicht als Einbahnstrae, sondern
im Sinne wechselseitigen Lernens ausgestaltet wird (vgl. zu dieser Diskussion
Ehlers/Karcher 1987). Unser Fach verfugte in den 60er und 70er Jahren, als es eingerichtet
wurde und stark expandierte, keineswegs uber eine an den Erfahrungen des Auslandes
orientierte und diese nutzende Forschungstradition, es orientierte sich vielmehr weitgehend
an der Muttersprachen- bzw. Fremdsprachcndidaktik einerseits, neueren Entwicklungen der
Linguistik wie z. B. der linguistischen Pragmatik andererseits und entwickelte daraus quasi
"universelle" Vorstellungen vom Lehr- und Lernprozess, die dann auch in der Entwicklung
und weltweiten Verbreitung von Lehrwerken ihren Nicderschlag fanden (vgl. etwa das
Lehrwerk "Deutsch aktiv"). Erst die Suche nach den Ursachen fir den Rickgang des
Deutschunterrichts wie auch die "dkologische Wende” in den Sozialwissenschaften fiihrten
Ende der 70er Jahre dann zu einer ersten Besinnung darauf, daf ein angemessener,
motivierender Deutschunterricht die "6kologischen Bedingungen vor Ort " (Plickat 1978, S.
187), d. h. die Lehr- und Lembediugungen, aber auch die Wahrnehmungsstrukturen und
Kommunikationsbedingungen in den jeweiligen L&ndern als Grundlage einbeziehen missen.

These VI:

Eine praxisorientierte Erforschung des Deutschen als Fremdsprache fuhrt zu
einer neuen Beziehung zwischen Wissenschaftlern und Lehrern, die als
Subjekte in den ForschungprozeR einbezogen werden mussen.

Eine Forschung, der cs um die Analyse und Verdnderung des Unterrichts geht, kann auf die
Mitwirkung der Lehrer, die diesen Unterricht planen, durchfilhren und auswerten, nicht
verzichten: “Bei der Aufhellung der schulischen Wirklichkeit mussten Praktiker eine
entscheidende Rolle Ubernehmen, indem sie z. B. das Material, lber das sie nahezu
unbegrenzt verfligen, namlich "“gewéhnlichen" Unterricht, aufzeichnen, beschreiben und
analysieren.,.” (Weber 1978, S.12). In der Sprachlehrforschung hat sich daher ein
verdndertes Verhdltnis zwischen Wissenschaftlern und Lehreren bzw. Schilern
herausgcbildet: Lehrer und Schiller werden als Subjekte ernstgenommen, die Forschung ist
auf ihre Auskinfte und Mitarbeit angewiesen, wenn sic verstehen will, was im Unterricht
passiert und was beim Lernen einer Fremdsprache in den Kd&pfen vorgeht. Dies kann
sicherlich nicht in einem ForschungsprozeR gelingen, der sprachliche Daten allcine aus der
AuBenperspektive des Forschenden interpretiert, hier ist vielmehr ein ProzeR erforderlich,
den Thiemann (1979, S.90) als kommunikative Validierung bezeichnet, d.h. auch die
Interpretation von Beobachtungsdaten z. B. aus der Untcrrichtsbcobachtung und
Lernersprachenanalyse wird zu einem Prozel} der Bedcutungsaushandlung, in dem die
subjektive Interpretation durch die beteiligten Lehrer und Lernenden die Aufenperspektive
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des Wissenschaftlers ergénzt und korrigiert. Durch die gemeinsame Analyse unterrichtlicher
Lernprozesse gewinnt aber nicht nur die Wissenschaft an Praxisrelevanz, vielmehr kann es
umso besser gelingen, das Fremdsprachenlehren an den Bedirfnissen der Lernenden zu
orientieren, wenn nicht nur die Wissenschaftler, sondern auch die beteiligten Lehrer und
Schuler mehr tiber die im Unterricht ablaufenden Prozesse wissen und erfahren.

Die Unterrichtswirklichkeit ist... je nach den Erwartungen und Bedirfnissen, nach
den Erfahrungen und Deutungsschemata, die der einzelne in den
Intcrpretationsproze/3 cinbringt, nicht fir alle identisch (objektiv), sondern subjektiv
verschieden. Allein als subjektive Erfahrungs- und Dcutungssituation und nicht als
standardisierte Konstellation von Variablen hat sie fiir den einzelnen Konsequenzen
fur sein Denken, Erkennen und Handeln

(Hcinze/Loser/Thiemann 1981, S. 23 f)-

3. Praktische Konsequenzen fiir die Organisation des Studiums

Nimmt man diese Thesen ernst, so kommt der Didaktik in der Ausbildung von
Dcutschlehrinncn und Deutschlehrern eine besondere Funktion zu: sie wird zur
integrierenden und vermitteInden Instanz zwischen den Ansprichen der verschiedenen
Disziplinen und dem Praxisfeld, auf das hin die Studierenden diese vielen unterschiedlichen
fachlichen Elemente integrieren missen. Bislang haben wir dies den Studierenden vielfach
selbst (berlassen: sie horten Vorlesungen und besuchten Seminare zur Sprach- und
Literaturwissenschaft, zur Landeskunde und P&dagogik - wie dies aber im Hinblick auf den
konkreten Unterricht zusammenpasse, das wurde ihnen nicht gesagt. Es gilt heute zu
vermeiden, da/3 Didaktik einfach als ein weiteres Teilgebiet additiv hinzukommt und
genauso unverbunden neben den anderen Studienclcmenten steht, wie diese bisher. Didaktik
mupB sich also zuerst einmal auf die Untcrrichtspraxis einlassen: die Studierenden anleiten zu
beobachten, Strukturen zu erkennen und zu beschreiben. Daraus entstehen Rickfragen an
die Erkenntnisse einzelner Disziplinen, soweit dort Einsichten fir die Klarung beobachteter
Ph&nomene bereitstehen. Nicht die Didaktik-Vorlesung, sondern das Schenlcmen sollte
daher am Anfang des Studiums stehen. Didaktik fuhrt von der Praxis zur Theorie - und dann
wieder zuriick zur Praxis, nicht umgekehrt:

Praxisbeobachtung
fuhrt zu Fragen an
Theorie (Linguistik, Literaturwissenschaft, Didaktik etc.).
Die Antworten konnen tberprift werden an der
Praxis bzw. filhren zu neuen Praxisprojekten.

Demgegeniber steht ein Konzept fir das Lehrerstudium, das ich (vgl. Anlage 1) als
disziplinorientierten Ansatz bezeichnet habe und das aus einem Nebeneinander
traditioneller, weiterhin unverénderter Wissenschaftsbereiche besteht. Dieser Ansatz hat
Probleme, da er fiir die Studierenden zu additiv und zu theoretisch ist und sie ihn nicht mehr
mit der unterrichtlicheu Praxis verbinden kénnen. Wir kdnnen davon ausgehen, da/9 ein
solcher disziplinoricntlcrtc Ansatz heute grundsatzlich als Uberwunden betrachtet werden
kann zu Gunsten eines problemorientierten Ansatzes (vgl. Anlage 2), der sich vom
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Tatigkeitsfeld des Fremdsprachenlehrers her definiert (vgl. auch Neuner 1988). Von einem
solchen Ansatz her, der nicht Disziplinen, sondern Fragenstellungen und Problemberciche
zum Ausgangspunkt nimmt, lassen sich auch die Anteile und Gewichtungen fir ein
Lehrerstudium, aber auch konkrete Formen der Unterrichtsgestaltung entwickeln. Solche
Konsequenzen bilden die Grundlage des folgenden Basiscurriculums fiir die Didaktik im
Rahmen der Ausbildung von Fremdsprachcnlehrern (vgl. Krumm 1993, Anlage 3).

1. Einflihrung in die Untcnichtsanalvsc

Ausgehend von den an sich selbst erfahrenen Lernprozessen (die Studierenden fuhren in
ihren  Sprachkursen ein Sprachlem-Tagcbuch), systematisiert durch Arbeit mit Video-
Aufzeichnungen, werden hier induktiv Grundbegriffe der Methodik (die Klasse als
Kommunikationsraum Lehrer-Schiler-Interaktion, Fertigkeiten, Unterrichtsplanung) an
konkreten Beispielen erarbeitet und auch zugrunde liegende Sprach- und Lemtheorien
befragt. Zugleich soll hier der Blick fiir weitere Beobachtungen geschérft werden. Ein
systematisches Beobachtungstraining (vgl. Krumm 1982) ist daher Bestandteil dieses
Seminars.

2. Methodik I: Lernziele. Lehr-, Lern- Materialien. Fertigkeiten

Aus der Materialanalyse heraus (z. B. Analyse von Lehrpléanen, Lehrbuch-Puzzle o. &.)
werden hier die materialen Bedingungen und Komponenten des Unterrichts erarbeitet, sodal
Vorstellungen von der Bedeutung von "Methoden™ konkret fabar werden.

3. Interkulturelle Kommunikation

Eine solche Veranstaltung sollte nach Mdglichkeit auf eigenen Erfahrung in einem
deutschsprachigen Land, zumindest aber mit Deutschsprachigen, aufbauen oder gezielt
eigene Recherchen der Studierenden in Gang setzen (z. B. darlber, welche Spuren der
Zielkultur und Zielsprache in Vergangenheit und Gegenwart am Studienort zu finden sind).
Eine Vertiefung in Richtung auf die Thematisierung wvon Kilischeevorstellungen,
kulturspezifischen Tabuthemen o. &. ist notwendig (vgl. hierzu das Konzept des Lehrwerks
SICHTWECHSEL und des Arbeitsbuches TYPISCH DEUTSCH).

4. Methodik II: Lehr- und Lemverhalten

Diese Veranstaltung soll nun der gezielten Analyse der Wechselwirkungen von Lehren und
Lernen dienen und an ausgewdhlten Beispielen (Einsprachigkeit, Fehlcrkorrcktur,
Grammatikvermittlung) grundsétzliche Uberlegungen auch praxisbezogen umsetzen, z. B. in
Form von Microteaching (vgl. Krumm 1973). Dabei soll den Studierenden Gelegenheit
gegeben werden, in relativ entlasteter Situation erste Erfahrungen mit sich selbst als
Lehrenden zu machen.
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5. Unterrichtsplanune - Untcrrichtspraxis

Die Mdglichkeiten, Unterrichtspraxis gezielt in das Studium einzubeziehen, sind von Land
zu Land verschieden. Aber selbst dort, wo praktische Erfahrungen auf ein Referendariat
nach Abschluf des Studiums verschoben sind, sollte eine Lehrveranstaltung versuchen,
gezielte Praxiserfahrungen fur alle Studierenden zugénglich zu machen, die dann auch
wieder Gegenstand der Reflexion sein kdnnen. Nur so erfahren die Studierenden, was cs
bei"St, im Fremdsprachenunterricht z. B. Kommunikation und Grammatik zu verbinden,
Lemerautonomie zu praktizieren u. &. Das Lchrcrkolleg in Gdansk hat diesen Praxishezug
durch eine systematische Verteilung der didaktischen Lehrveranstaltungen und deren
Verzahnung mit einem studienbegleitenden Schulpraktikum meines Erachtens vorbildlich
einbezogen (vgl. Anlage 4).

Zu einem solchen Basiscurriculum gehdren je nach Féacherkombination und Erfahrungen der
Studierenden wichtige Ergénzungen, die meines Erachtens als Wahlpflichtfacher angeboten

werden sollten, um so auch der individuellen Schwecrpunktsetzung der Studierenden
entgegen zu kommen:

- didaktische Grammatik

- Landeskunde der deutschsprachigen Lander

- Leistungsmessung, testen und prifen

- Literatur im Sprachunterricht

- Medien.

Auch wenn dies Themenbereiche sind, die jedem Lehrer und jeder Lehrerin vertraut sein
sollten, pléadiere ich dafiir, hier eine WahIlmdglichkeit (Wahlpflicht von zwei dieser
Themenbereiche) cinzufuhren, zum einen, weil eine gewisse Wahlfreiheit die Motivation,
die Eigenverantwortlichkeit der zukinftigen Lehrkréafte erh6ht, zum dndern, weil eine (nicht
zu weitgehende) Spezialisierung sich auch im Schulalltag durchaus bewahrt hat.

Eine Mcthodikvorlesung, wie sie an vielen Hochschulen praktiziert wird, erschiene mix im
Rahmen eines solchen Konzepts vor allem als zusammenfassender Uberblick am Ende eines
solchen Seminar-Curriculums, das auf Eigentétigkeit zielt, sinnvoll (z.B. als Priifungs-
vorbereitung) .

6. Sorachpraxis

Auf die Bedeutung der Sprachpraxis als "Modell" fiir die angehenden Fremdsprachenlehrer
wurde bereits hingewiesen - das funktioniert aber nur, wenn die Sprachkurse auf eine
entsprechende Reflexion hin angelegt und zumindest teilweise in die Didaktik integriert
sind. Am ehesten ist dies zu gewdhrleisten, wenn die Sprachdozenten auch didaktische
Veranstaltungen betreuen und hier eine Doppelqualifikation vorliegt; bewahrt hat sich
jedoch auch folgendes Kurskonzept, das natirlich beliebig abgewandelt werden kann und
mit dem versucht wird, die sprachpraktischcn Lehrveranstaltungen als Ausgangspunkt
sprachdidaktischer wie auch problemorientierter fachwisscnschaftlicher Reflexion zu
nutzen:
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. Reflexionsphase
Was sollen/wollen wir lernen ? Lehr-/Lernzielc
1 Stunde,
2. Praxisphase
ca20Std. Sprachpraxis
3. Reflexionsphase
- wie haben wir gelernt ? Fragen zur Methodik
- was haben wir gelernt ? Fragen zur Linguistik,
Literaturwissenschaft, Landeskunde, Didaktik
- wie wollen wir wcitcrlcmen ? Lemstrategien
ca. 2-3 Stunden |
Praxisphase
ca. 20 Std. Sptachpraxis
5. Reflexionsphase
Was haben wir gelernt ? Kontrolle, Leistungsmessung

>

Sprachpraxis und Sprachdidaktik bilden hier diejenigen Elemente, von denen her gemeinsam
Ruckfragen an die Sprach- und Literaturwissenschaft entwickelt werden konnen, die
(hoffentlich) dazu fiihren, daR auch diese Wissenschaften nicht unveréndert bleiben, sondern
sich im Hinblick auf die Aufgaben auch der Hochschulc, auf Problemlésungen aul3erhalb der
Hochschule vorzubereiten, selbst gegentber sprachdidaktischen Fragestellungen 6ffnen.

Budapest
Sept. 1993
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Anlage 1

Ziele und Inhalte der Deutschlehrerausbildang
- diszipHnorientierter Ansatz -

Sprachbeherrschung Hochsprache - Umgangssprache,
regionale Varianten (aktiv/passiv)?

achsprache(n)?

Linguistik Synchrone Sprachwissenschaft,
Spracherwerbstheorien, Grammatik-
theorien Kontrastive Linguistik
(welche Sprachen?),
Fachsprachenforschung,
Sprachgeschichte?

Literaturwissenschaft Literaturgeschichte, Literaturtheorie,
Literaturkanon

Landeskunde Geschichte, Kunst- u. Kultur-
geschichte historisch, systematisch

Politische, wirtschaftliche Gegenwart,
Deutschland, die deutschsprachigen
Léander, Europa

Methodik Unterrichtstheorien, Geschichte der
Unterrichtsmethoden, Medien,
Unterrichtsplanung

Padagog ik Curriculumtheorien, Schulpadagogik,
Leistungsmessung

Psycholog ie Lerntheorien, Lernschwierigkeiten

Bitte diskutieren und notieren Sie:

Welche Themen sind fur die Ziele der Deutschlehrerausbildung wichtig,welche kdnnten
wegfallen und was fehlt noch ?

In der letzen Spalte notieren Sie, ob eher im 1, oder 2. Jahr (1 oder 2) und ob eher im
Bereich des Wissens (iV), des Kénnens (K) oder der Einstellungen (E).
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Anlage 2

Ziele und Inhalte der Detitschiehrerausbildung
- problemorientierter Ansatz ~

sprachliche
Dimension

die Dimension
des Lernens

die Dimension
des Lehrens

die Inhalts
dimension

die interkulturelle
Dimension

die sprachenpolitische

menSIOn

Bitte diskutieren und notieren Sie:

Sprachwissen (Padagogische Gram-
matik, Terminologie), Sprach-
funktionen, sprachliche Fertigkeiten,
Kontrastivitit, Kommunikationstheorie

Lernbedingungen und Lernvoraus-
setzungen Motivation, Aktivierung,
Relation Mutter-und Fremdsprache,
autonomes Lernen, Lernstrategien

Lehrverhalten, Lehrerrolle,
Unterrichts-methoden,
Unterrichtsplanung, Progression,
Unterrichtsauswertung,
Unterrichtsmedien

Text- und Themenauswahl, die Rolle
der Literatur, Sach- und Fachtexte,
Landeskunde

Stereotype und Vorurteile, Geschichte
und Gegenwart der Beziehungen
zwischen D, CH, A und F:
Kulturkontrastivitat

weshalb Deutsch lernen:
Mehrsprachigkeit in Europa, die Rolle

der deutschsprachigen Lander
Institutionen und Arbeitsmittel fir
Deutschlehrer in F

Welche Problemfelder sindfir die Ziele der Deutschlehrerausbildung wichtig, welche

konnten Wegfallen, und wasfehlt noch?

In der letzen Spalte notieren Sie, ob eher im 1. oder 1. Jahr (1 oder 2) und ob eher im
Bereich des Wissens (W), des Kénnens (K) oder der Einstellungen (E).
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Anlage 3

Hans-Jurgen Krumm: Basiscurriculum fur die Deutschlehrerausbildung

1. Einfihrung in die Unterrichtsanalyse
Ausgehend von den an sich selbst erfahrenen Lernprozessen (die Studierenden flihren in
ihren Sprachkursen ein Sprachlem-Tagcbuch), systematisiert durch Arbeit mit Video-
Aufzeichnungen, werden hier induktiv Grundbegriffe der Methodik (die Klasse als
Kommunikationsraum, Lchrer-Schilcr-Interaktion, Fertigkeiten, Unterrichtsplanung)
erarbeitet und auf zu Grunde liegende Sprach- und Lerntheorien hin befragt. Zugleich
soll hier der Blick fiir weitere Beobachtungen geschérft werden.

2. Methodik I: Lemziele, Lehr-Lcm-Materialicn, Fertigkeiten
Aus der Materialanalyse heraus (z.B.Analysc von Lehrplénen, Lehrbuch-Puzzle o.a.)
werden hier die materialen Bedingungen und Kompenenten des Unterrichts erarbeitet, so
da/? Vorstellungen von der Bedeutung von "Methoden* konkret faBbar werden.

3. Lntcrkulturclle Kommunikation
Eine solche Veranstaltung sollte nach Mdglichkeit auf eigener Ausléndserfahrung
aufbauen oder gezielt eigene Recherchen der Studierenden in Gang setzen (z.B. dariber,
welche Spuren der Zielkultur und Zielsprache in Vergangenheit und Gegenwart am
Studienort zu finden sind.) Eine Vertiefung in Richtung auf die Thcmatisicrung von
Klischee-Vorstellungen, kulturspezifischen Tabu-Themen o.a. ist notwendig.

4. Methodik II: Lehr- und Lernverhalten
Diese Veranstaltung soll nun der gezielten Analyse der Wechselwirkungen von Lehren
und Lernen dienen und an ausgewahltcn Beispielen (Einsprachigkeit, Fchlerkorrcktur)
grundsatzliche Uberlegungen auch praxisbezogen umsetzen, z.B. in Form von Micro-
teaching (vgl.H.-J.Krumm, 1973.). Dabei soll den Studierenden Gelegenheit gegeben
werden, in relativ entlasteter Situtation erste Erfahrungen mit sich selbst als Lehrendem
zu machen.

5. Unterrichtsplanung - Unterrichtspraxisl
Die Mdglichkeiten, Unterrichtspraxis gezielt in das Studium cinzubczichcn, sind von
Land zu Land verschieden. Aber selbst dort, wo praktische Erfahrungen auf ein
Referendariat nach Abschiufl des Studiums verschoben sind, sollte eine
Lehrveranstaltung versuchen, gezielte Praxiserfahrungen fir alle Studierenden
zugénglich zu machen, die dann auch wieder Gegenstand der Reflexion sein kdnnten.
Nur so erfahren die Studierenden, was es hci/9t, im Fremdsprachcnuntcrricht z.B.
Kommunikation und Grammatik zu verbinden, Lemerautonomie zu praktizieren u.a.

1 Praktikumsvorbereitung und -auswertung, wo ein reguléres Praktikum mdglich ist.

28



Zu diesem Basiscurriculum gehdren, je nach Facherkombination und Erfahrungen der
Studierenden, wichtige Erganzungen:
- didaktische Grammatik
- Landeskunde
- Lcistungsmessung
- Literatur und Sprachunterricht
- Medien

Krumm 1993 in Grucza/Krumm/Grucza
Beitrage zur wissenschaftlichen. Fundierung der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrern.
Warschau 1993
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Anlage 4

Das Schulpraktikum im Kolleg zur Ausbildung von Fremdsprachenlehrern der
Universitat Gdansk und seine Integration Inden Veranstaltungsplan des Sechs-
Semesterstudiums

1. Sem. 2. Sem. 3. Sem. 4. Sem. S. Sem. 6. Sem.

Bcob.bog. Einfuhrung  Schulpraxis
in die Meth. 30/(2SWS) 30/(2SWS)  45/(3SWS)  45/(3SWS)
30/2SWS insgesamt: 150 Stunden Schulpraxis
Lemtechn.  Lehrtechn. -
30/(2SWS)  30/(2SWS)

Ubungen
zu FSdidaktik
30/(2SWS)  30/(2SWS) 30/2SWS  30/2SWS

Lehrwerk-

analyse

30/(2SWS)  30/2SWS -
Spracherwcrb
30/2SWS

Insgesamt: 150 St. Schulpraktikum
150 St Propadeutikum
150 St Didaktik/Methodik des DaF

Hospitationen: 1/2 Semester Bcobachtungsbdgen als Ausgangspunkt fur Hospitationpraxis

im Kolleg;
Schulhospitationcn der Studenten: jeder Kolleglehrer betreut ca. sieben Studenten.
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Camilla Badstubner-Kizik:

ZUR SPRACHPRAKTISCHEN AUSBILDUNG VON DAF-LEHRERN AM
FREMDSPRACHENLEHRERKOLLEG DER UNIVERSITAT GDANSK

In Polen werden Deutschlehrer fiir Grund- und Oberschulen an drei verschiedenen
Institutionen ausgcbildet, an den Germanistischen Instituten der Universitdten (10
Semester), an Padagogischen Hochschulen (8-10 Semester) sowie an den fast 70 seit 1990
ins Leben gerufenen Fremdsprachcnlehrerkollegs (6 Semester). Innerhalb der Kollegs, deren
Aufgabe es ist, dem akuten Mangel an gut ausgcbildeten und nach modernen Methoden
arbeitenden Fremdsprachenlehrern mdglichst schnell abzuhelfen, sind noch einmal zwei
Ausbildungsprofile zu unterschieden: das Studium an den kuratorialcn Kollegs schlieit mit
einem Zeugnis ab und macht eine zusatzliche Lizentiatsprifung an einer Universitat
notwendig, um die Lehrbeféhigung zu erhalten. Das Studium an den universitdren Kollegs
(Warszawa, Poznan, Gdansk, Krakow, Lublin/Chelm, Lody und Szczecin) schliet mit dem
Lizentiat ab. Der Titel berechtigt seit 1993 zur Lehrtatigkeit an Grund- und Oberschulen bis
zum Abitur in einem Fach. Universitatsgermanistik und Padagogische Hochschule werden in
der Regel mit dem Magistertitel abgeschlossen.

Die drei Institutionen verflgen Uber kein einheitliches Curriculum fir die Lehrerausbildung.
An einem gemeinsamen Rahmencurriculum fiir die Kollegs wird angestrengt gearbeitet.

Die deutsche Abteilung des Kollegs zur Ausbildung von Fremdsprachenichrem der
Universitadt Gdansk hat in diesem Sommer die ersten 45 Absolventen entlassen. 15 davon
sind seit Jahren im Schuldienst - meist als Russischlehrer. Sie haben bei uns eine zweite
Qualifikation erworben. Von den 30 sog. Tagesstudenten werden sich nicht mehr als 15 dazu
entschlieBen, in den Lehrerberuf einzusteigen, finf Absolventen haben sich an
germanistischen Instituten verschiedener Universitdten beworben, wobei der Ubergang
keineswegs reibungslos erfolgen kann, In Polen bieten lediglich die Universitdten Poznan,
Lublin und Krakau Kollegabsolventcn die Méoglichkeit, ihr Studium im 3. bzw. 4.
(Fernstudium Universitdt Poznan) Studienjahr Germanistik fortzusetzen. Die Universitét
Gdansk schlief3t selbst diesen Weg aus: unsere Absolventen muflten sich fir das erste Jahr
bewerben! lhr Ziel ist der Magistertitel, der bei uns nach Einrichtung eines
Magisterstudiengangs DaF frihestens in zwei Jahren erworben werden kann.

Sechs weitere Absolventen gehen fir ein Semester zum Aufbaustudium an die
Gesamthochschule Kassel, die dbrigen studieren andere Féacher oder tauchen in einer der
zahlreichen Auslandsfirmen unter.

Die ersten drei Jahre DaF-Lchrer-Ausbildung am Kolleg Gdansk trugen - im Rickblick
gesehen - weitgehend experimentellen Charakter. Es gab einerseits kaum curriculare
Vorarbeiten fiir eine DaF-Lehrerausbildung in Polen und den Initiatoren und Dozenten war
andererseits klar, daf das Studium an einem Deutschlehrerkollg keine "Hilfsgermanisten"
ausbilden sollte.

Studienpléne, Stundenzahlen, Féchcrbezeichnungen, v.a. der Begleitfacher, wurden
mehrmals veréndert, die Betreuung des Schulpraktikums blieb ungentigend und - besonders
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demotivierend flir die Studenten - der Wert des Abschlusses war von ministerieller Seite
aus lange ungeklart.

Das &ndert jedoch nichts daran, daB Studenten wie Dozenten diese ersten drei Jahre im
nachhinein fast (bereinstimmend als anregend und fruchtbar empfanden. Der
Mitarbeiterstab blieb in seiner Zusammensetzung konstant. Mit sechs polnischen
Lehrkraften und sieben "native speakers” ist das Kolleg Gdansk in einer ungewdhnlich
gunstigen Situation.

Der Ausbildungsgang "Lehrerin fir DaF" an den Kollegs mit seinen nur sechs Semestern,
aus der Not der Stunde heraus geboren, wird von Studenten wie Dozenten als zu kurz
empfunden. Da es erklértes Ziel dieses Studienganges ist, sprachlich und methodisch
kompetente Lehrer auszubilden, haben wir in Gdansk nach einer I/isung gesucht, die beide
Bereiche eng aneinander bindet und damit den Zeitmangel wenigstens teilweise
auszugleichen hilft. Methodik ist in allen Féachern durchgéngig Untcrrichtsprinzip, neben
dem inhaltlichen "Was” steht immer auch das methodische “"Wie" im Zentrum des
Unterrichtsgesprachs. Dozenten wie Studenten sind damit doppelt gefordert: die einen
missen inhaltlich reichen und methodisch durchschaubaren Unterricht bieten, dessen
Arbeitsformen sich auf andere Inhalte transferieren lassen, die anderen mussen neben ihrer
"Schiler"- immer auch ihre kinftige Lehrerrolle im Blick haben und den Transfer in ihre
eigene Praxis leisten kénnen. Schon ab dem ersten Semester reflektieren die Studenten
Lern- und Lehrtcchniken. Mit Hilfe eines von uns erarbeiteten Hospitationsbogens werden
sie dann dazu angchaltcn, den Unterricht am Kolleg, Lemer- und Lehrcrvcrhalten bewuft
zu beobachten. Dariiberhinaus werden alle Unterrichtsfacher durch eine "methodische
Klammer" zusammengchaltcn: ab dem zweiten Studienjahr muR jedes Semester durch eine
Semestcrarbeit abgeschlossen werden, die aus einem Stundenentwurf zu einem im Semester
belegten Fach wund seiner theoretischen Einfuhrung besteht (etwa: Hdorverstchen,
Landeskunde, Phonetik oder Textarbeit). Bis zur Diplomarbeit im 6. Semester erstellen die
Studenten auf diese Weise drei vorbereitende Stundenentwiirfe in unterschiedlichen
Féachern. Bisher wurden lediglich einige Féacher durch einen Stundenentwurf belegt, etwa
Landeskunde im 2., 4. (Kulturkunde/ Kunstgeschichte) und 5. Semester (Gcschichte). Diese
Regelung bleibt bestehen. Neu ist die Ausweitung dieser methodischen Arbeiten auf die
sprachpraktischen Facher.

Die sprachpraktischc Ausbildung stellt bei allen Improvisationen, die cs zwangslaufig auch
hier gab, ein relativ stabiles Element des Studienganges dar. Allerdings studiert jedes der
drei Studienjahre nach einem anderen Studienprogranim, und der Anderungen sind kein
Ende.

Mit dem neuen Jahrgang 1993/94 wird das Kolleg - darin Vorreitcr fur die gesamte
Universitat Gdansk - ein Blockstudiensystem realisieren. S&émtliche Studienfacher sind nun
nach obligatorischen, fakultativ-obligatorischen und fakultativen Féchern eingeteilt. Fir
jedes von ihnen erhélt der Student eine fcstgelcgtc Punktzahl, zum StudienabschluR muB er
insgesamt 130 Punkte (insgesamt 1950 Stunden) vorweisen (vgl. Anlage 1).

Die sprachpraktischen und landeskundlichen Facher am Kolleg sind obligatorisch und
missen in der dafiir vorgesehenen Zeit absolviert werden. Die eigentliche Sprachpraxis
durchzieht alle sechs Semester. Im Unterschied zu den bisherigen Varianten wurde die
Gesamtstundenzahl erhéht, insbesondere zu Gunsten des Horverstehens, denn mit dem

32



Abschlu/J dieses Faches nach dem 4. Semester haben wir keine guten Erfahrungen gemacht
(vgl. Anlage 2).

Ein zweiter obligatorischer Block umfa/3t Methodik, Psychopadagogik, das Schulpraktikum
und ein Diplomseminar (insgesamt 34 Punkte, 510 Stunden, vgl. Anlage 3).

Das neue Studiensystem li*t den Studenten die Wahl zwischen verschiedenen Vorlesungen
(Péadagogik, Psychologie, Sprachwissenschaft, Sprachcrwerb u.a.), Werkstitten je nach
Angebot (Theater, technische Unterrichtsmittel, Fachsprachen, Phonetik/Rhetorik, DaF-
Unterricht an Kinder, CALL u.a.)) sowie einer zweiten Fremdsprache (Englisch,
Franzdsisch, lateinisch, Spanisch). Die Facher dieses fakultativ-obligatorischen
Féacherblocks konnen zeitlich frei realisiert werden, sie bringen 28 Punkte und umfassen
insgesamt 420 Stunden.

In einem dritten Block (12 Punkte, mindestens 180 Stunden) kann der Student Vorlesungen,
Ubungen oder Seminare an beliebigen Fachrichtungen der Universitéit belegen, cs bieten
sich Padagogik, Psychologie, Polonistik, Germanistik oder Geschichte an.

Der Inhalt der sprachpraktischen F&cher wird sich im Vergleich zum bisherigen
Studienprogramm nicht wesentlich andern.

Die Facher Tcxlarbeit und Texterstellung (verkirzt auch als "Lesen™ und "Schreiben"
bezeichnet) sollen enger als bisher aufeinander abgestimmt werden. Es liegt kein
einheitliches Lehrwerk zugrunde, Dozenten wie Studenten orientieren sich am
Femstudicnbrief "Fertigkeit Schreiben™!. Wéhrend der sechs Semester stehen zunéchst
Rezeption und Produktion nicht-fiktionaler, ab dem dritten Semester verstarkt auch
fiktionaler Texte im Mittelpunkt.

In der Textarbeit geht es um die Ausbildung und das Automatisieren bestimmter
I-csestratcgicn, die Verstehen und Analysieren beider Textarten erleichtern. Die Studenten
beschéftigen sich mit der Textstruktur, der Art der Vermittlung (kommunikative Funktion)
sowie der besonderen &sthetischen Qualitat von literarischen Texten. Eng verbunden damit -
eine Zuarbeit zur Literaturgeschichte - ist ein bewuBtes Eingehen auf verschiedene
Textarten und Gattungen in ihrem geschichtlichen Zusammenhang. Hinsichtlich des
Spracherwerbs steht ein "Besprechungsvokabular® im Mittelpunkt (Wortschatz zum
Analysieren, Interpretieren und Kommentieren).

Das Motto "vom Wort (ber den Satz zum Text" zieht sich durch die scchs Semester
Texterstellung. Auf Wortebcnc geht es um die Erweiterung des aktiven Wortschatzes.
Besonderen Wert legen wir hier auf die Arbeit mit Idiomen, Synonymen und Kollokationen.
Auf Satzebene steht die Perfektionierung der Satzgrammatik im Vordergrund. Eine
Abstimmung mit dem praktischen Grammatikunterricht ist Voraussetzung fir einen
sinnvollen Unterricht. Auf Tcxtebcne ist die freie Anwendung von Merkmalen
unterschiedlicher Textsorten und die selbstdndige Strukturierung von Texten eins der
wichtigsten Lernziclc. Die Studenten beginnen mit personengebundenen Texten (Briefe,
Lebenslauf, Tagcbuchaufzeichnungen, Notizen usw.) und erweitern ihre F&higkeiten im
Laufe des ersten Jahres bis zum Erstellen von kurzen Prosatexten (Kurzgeschichten,
Kindergeschichten u.a.). Das dritte Semester ist offiziellen Schreibanldssen (Bewerbung,

* Bernd Kast, Fertigkeit Schreiben. Schreiben mit Phantasie, Erprobungsfassung 11/91,
Fernstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und DaF, Kassel,
Muinchen, Tibingen 1991
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Anfragen ctc.) sowie der Gliederung, Kirzung und dem Umschreiben von fremden Texten
gewidmet. Im vierten Semester steht die schriftliche Ausarbeitung von Referaten im
Mittelpunkt. Finftes und sechstes Semester dienen der gezielten Vorbereitung auf die
Diplomarbeit (Strukturierung und Ausarbeitung von Sachtcxten) sowie der Fchlerkorrektur
in eigenen und fremden Texten.

Auch Horversteben und Konversation sollen enger als bisher miteinander gekoppelt
werden, im Idealfall fiihrt sogar derseloe Dozent den Unterricht. Ahnlich wie in den
textgebundenen Féchern stellt die Erweiterung und Vertiefung des aktiven situations-,
themen- und registergebundenen Wortschatzes ein Hauptlcmziel dar. Globales wie
selektives Horen werden gleichermaRen trainiert. Auf der Grundlage von aktuellen Hor-
Seh-Texten werden Themen erortert, die die landes- und sachkundlichcn Kenntnisse der
Studenten ansprechen und erweitern.

Originalmitschnitte aus dem deutschsprachigen Fernsehen, Horspiele, Interviews,
Spielfilme, Werbespots, Reportagen und didaktisiertes Audio- und Videomaterial geben
Sprechimpulse unterschiedlichster Register ab. BewuRt werden sollen sich die Studenten der
Tatsache, dal Sprache nicht im "sachleeren Raum* gelernt und gelehrt werden kann.
Methodisch ist die Veranstaltung sehr abwechslungsreich, insbesondere bietet sich die
Einbeziehung von suggestopadischcn Lehr- und Lernmethoden an.

Auf die Prasentation neuen Hormaterials und eine erste Diskussion folgt in der Regel eine
Festigungs- und Anwendungsphase, in der vorbereiteter Wortschatz mit Hilfe von
geddchtnisstiitzendcn, sozialintegrativen und angstabbauenden Spielen aller Art aktiviert
wird. So versuchen die Studenten z.B., neue Begriffe in bereits erarbeitete Assoziations-
oder Dcnkfelder cinzubauen, Uber Visualisierungsteclmiken oder in Verbindung mit
Geflihlen zu verinnerlichen. Erprobte Techniken sind v.a. Mcmoryspiele, Sprachspiele nach
selbstgestellten Regeln oder das Arbeiten mit farbigem Papier.

Dem geht in den ersten Wochen des Unterrichts das Anlegen von sog. Denkkarten (mind
maps) voraus. Sic sollen AnstoR geben, Visualisierungs- und Mnemotechniken zu erlernen
und sich der Funktion des eigenen Gedéchtnisses bewuf3t zu werden. Gute Erfahrungen sind
z.B. mit Denkkarten zu Themen wie "Ich",."Schule", "Kolleg" gcmacht worden. Nebenziel
kann ein Uberdenken der eigenen Notiertechnik sein. Am Ende eines Themenkomplexes
(etwa alle zwei Wochen) bietet sich eine Wiederholunsphase an. Hier kénnen in entspannter
Atmosphéare Begriffe und Formulierungen erinnert und damit fester im Langzeitgedachtnis
verankert werden. Die Studenten erlernen verschiedene Entspannungstechniken und
unternehmen - etwa bei beruhigender Hintergrundmusik und geschlossenen Augen - einen
Ausflug ins eigene Geddchtnis. Die Resultate sind mitunter beachtenswert,
intcrcssantcrweise liegt der Erinncrungsquoticnt bei den &lteren Lehrerstudenten aber héher
als bei den Abiturienten. Eine Reflexion der angewandten Methoden gehdrt dazu.
Theoretisch stutzt sich der Unterricht v.a. auf die Arbeiten von Tony Buzan und Lozanov.

Die fur die Grammatik zur Verfugung stehende Stundenzahl ist im neuen Studienprogramm
erhoht worden (210 auf 240 insgesamt), denn Ziel ist es, dem Anspruch der Veranstaltung,
"Grammatik lernen und lehren"®, mdglichst nahe zu kommen. In den ersten beiden
Semestern steht die Morphologie, im dritten und vierten die Syntax im Mittelpunkt. Im

2 Vgl. Hermann Funk und Michael Koenig: Grammatik lehren und lernen, Femstudieneinhcit 1,
Femstudienprojekt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und DaF, Teilbereich DaF,
Kassel, Miinchen, Tiibingen 1991
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dritten Studienjahr sollen auf der Grundlage eigener Lern- und inzwischen auch
Lehrerfahrungen grammatische Themen stirker unter dem Aspekt ihrer didaktischen
Vermittlung bearbeitet werden. Schwerpunkt ist die sinnvolle situative Einbettung von
grammatischen Phdanomenen - ein Prinzip, das den Studenten besonders schwerfallt und in
der Schulpraxis gern vernachldssigt wird. Sie stellen Bilder, Hor- oder Lesetexte und auch
Sprechanldsse zusammen, die zur Einfihrung, Erweiterung oder Ubung eines
grammatischen Problems dienen konnen bzw. erarbeiten sie selbst. Diskutiert werden
Fragen der grammatischen Progression im Schulcurriculum. Zum Abschluf8 soll eine eigene
UnterrichLsreihe mit gramatischem Schwerpunkt erstellt und nach Médglichkeit in der
Praktikumsklasse auch erprobt werden.

Mit drei Semestern sehr knapp bemessen ist die Zeit fur die Schulung der Aussprache, im
neuen Programm bewult abgekoppelt vom Fach Phonetik, das als fakultative Werkstatt
angeboten werden soll. Eine Trennung wird jedoch schwer fallen, denn die Verbindung von
Theorie und Praxis hat sich in diesem Fach sehr bewahrt. Grundlegend ist das Prinzip der
Kontrastivitat. Schrittweise arbeiten die Studenten.an einzelnen Elementen der deutschen
Hochlautung, parallel dazu werden die theoretischen Grundlagen cingefiihrt. Ginstig ist die
Konzentration auf die Hauptschwierigkeiten polnischer Sprecher: kurze und lange Vokale,
Diphtongc, -ng-Verbindungen oder auch s-Lautc. Wort- und Satzakzent, Intonation,
Elision und Assimilation, Vokalisierung des "r" und Behauchung sind im zweiten
Studienjahr Thema. Auch in diesem Fach appellieren wir an die Doppelrolle der
Lehrerstudenten: Lernen und Lehren lernen. Die Ubungsformen werden bewuRt so gewahlt,
daB sic sich - auch bei verdndertem Inhalt - flr den Schulunterricht adaptieren lassen.
Lieder, Reime und gestisch-mimische Ubungen spielen eine groRe Rolle. Die komplexeren
Themen des zweiten Studienjahres werden Uber das Vorlescn von unterschiedlichen
Textsorten erarbeitet (Kindergeschichten, Marchen, Kuraprosa, Sachtcxtc, Lyrik,
dramatische Texte in Ausschnitten). Auler der neu aufgelegten "Deutschen Phonetik fir
Auslander"3 und ergénzenden Arbeiten stutztsich der Unterricht auf das audiovisuelle
Material "Einfihrung in die deutsche Phonetik" von Hirschfeld®, die Ausspracheschulung in
"Stufen die einschlagigen Abschnitte in den Fernstudienbriefen "Sprechen” und
"Wie werde ich Fremdsprachenlehrerln fiir die Fremdsprache Deutsch  11"? sowie
literarische und Sachtexte.

Grundsétzlich nehmen die Studenten ihre AuRerungen im Unterricht bzw. zu Hause auf
Kassetten auf und werten sie anschliefend allein oder gemeinsam aus. Diese Selbstkorrektur
wird sinnvoll ergénzt durch einen Bezug auf die Probleme in der Klasse: motivierend wirkt
sich aus, wenn die Aussprache der eigenen Schiler analysiert und ihre Abhéngigkeit von
den eigenen Problemen erkannt wird. Wichtig scheint mir eine solche Ubung zum einen fiir

3 Rudolf Rausch, llka Rausch: Deutsche Phonetik fiir Auslénder. Ein Lehr- und Ubungsbuch,
Leipzig 1988,

4 Ursula Hirschfeld, Einfuhrung in die deutsche Phonetik, Videokurs und Begleitheft, Minchen
1991

5 Anne und Klaus Vorderwiilbecke, Stufen I-1V (Phonetikkurs), Minchen 1986

6 Gabriele Neuf-Miinkel, Rcgine Roland: Fertigkeit Sprechen, Erprobungsfassung 11/91,
Femstudienprojckt zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistik und DaF, Kassel,
Miinchen, Tuibingen 1991

N Rolf Ehnert ua: Wie werde ich Fremdsprachenlehrerln fur die Fremdsprache Deutsch.
Einfilhrung in das Hochschulfach DaF 11, Eiprobungsfassung, Fernstudienprojekt zur Fort- und
Weiterbildung im Bereich Germanistik und DaF, Kassel 1990
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die Ausbildung und Perfektionierung des phonematischen Horens zu sein, zum anderen fir
den sicheren Umgang mit Korrektur- und Ubungstechniken. Rin Teil dieser "Einfiihrung in
die Kkorrektive Phonetik" wird bei ver&nderter Stundenzahl leider in die fakultative
Veranstaltung verlegt werden missen. Hinderlich flr eine intensive Arbeit ist ab dem dritten
Semester auch die bei uns Ubliche Gruppenstarke von 15 bis 18 Personen.

Seit Bestehen des Kollegs ist eine professionelle Sprecherziehung fir die Studenten geplant,
durchgefiihrt etwa von einer Fachkraft aus Schauspielschule oder Musikakademie.
Personelle Schwierigkeiten stehen einei Realisierung bis jetzt entgegen.

Die Landes- und Kulturkundc gliederte sich bisher in mehrere Abschnitte und durchzog
alle drei Studienjahre. Die ersten beiden Semester setzten sich das Ziel, Verstandnis und
Interesse an der Kultur der deutschsprachigen 1-&nder zu wecken und vorhandene
Kenntnisse natur- und kulturgcgebener Fakten zu erweitern. Die Studenten arbeiten daran,
zu einer "vorurteilsfreien Aufgeschlossenheit” der fremden Kultur gegenuber zu kommen
(Doyi 1966) und den Weg dahin auch zu reflektieren. Im Laufe des Jahres werden Themen
wie “Lcbcnsrdumc” (Stadt, Land, Umwelt), "Mensch und Gesellschaft im Mit- und
Gegeneinander” (Familie, Jugend und Alter, Liebe, Auslander, Ost und West), “Staat und
Burger" (Staatsaufbau, administrative Fragen, Kirche und Staat, Foderalismus und
Demokratie), "Bildung und Wissenschaft" (Bildungssysteme, Schule und Schulgcschichten)
und "Medien" (Sprache und Dialekt, Lese- und Freizeitverhalten, andere Medien)
behandelt. Grundlage bilden verschiedenste authentische, mdglichst aktuelle Materialien
(Texte, Filme, Statistiken, Fotos, literarische Texte u.8.) sowie didaktisierte
Matcrialsammlungen (Goethe-Institut, Osterreichisches Bundesministerium fir Unterricht
und Kultur). Es ist Prinzip, das Interesse der jeweiligen Gruppe zu beriicksichtigen, das
Programm also nach Bedarf zu variieren. Anders als in Ungarn, der Slowakei, Tschechien
oder auch Sudpolen setzen wir in Nordpolen die Akzente eher in Deutschland als in
Osterreich. Leider bleibt die Schweiz mangels geeigneten Materials in der Regel am Rande
der Diskussion.

Landes- und Kulturkundc werden nicht streng getrennt voneinander unterrichtet und bleiben
auch nicht ausschlieBlich auf dieses Fach beschrénkt.  Selbstverstandlich wird im
sprachpraktischen Unterricht ugd etwa in den Literaturveranstaltungen auf kulturkundliche
Aspekte eingegangen, etwa wenn literarische Texte oder bildliche Darstellungen im
Mittelpunkt ~ von  Sprachproduktion stehen. Wo c¢s sich im Rahmen der
Landeskundeveranstaltung anbictet, wird mit Hilfe relevanter und représentativer Hor-
Schtexte (z.B. Gedichte, Kurzgeschichten, Aphorismen, Bilder, Photos, Kurzfilme,
Musikstlicke) ein Thema "aufgeschlossen". Diese vorstrukturierten, ein bestimmtes
kulturelles Problem reflektierenden Texte werden analysiert, in ihrem fremdkulturellen
Inhalt erkannt und gedeutet und schlieflich ergénzt durch "Basisfakten” (statistische
Angaben, Sachtcxte, zusatzliches Bildmaterial, Pressetexte etc.)

Im Auge behalten wird nach Mdglichkeit immer der Vergleich mit dem eigenen Land sowie
Wechselwirkungen zu benachbarten Disziplinen (Literaturwissenschaft, Linguistik,
Geschichte, Geographie, Kunstgeschichte usw.). Methodisch streben wir auch hier Vielfalt
und Abwechslung an. Wichtig ist uns, dai3 die Studenten eigene Methoden zum Erschlielen,
Darstcllen und Vermitteln landeskundlicher Informationen an verschiedene Zielgruppcn
entwickeln und ausprobieren. Beleg ist ein Entwurf flr eine oder mehrere Stunden mit
landeskundlichem Schwerpunkt. Fir das dritte Semester konnten wir im vergangenen Jahr
ein musikgeschichtlich ausgerichtctes Seminar anbieten. Es sollte Grundkenntnisse uber die
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Zusammenhénge zwischen  musikalischen,  politischen und philosophischen
Entwicklungstendenzen im deutschsprachigen Raum vermitteln. Im Mittelpunkt stand der
Einblick  in  kulturhistorische =~ Entwicklungstendenzen  sowie  unterschiedliche
Horgewohnhciten. Gelibt und entwickelt wurden Referats- und Noticrtechniken, unter dem
Aspekt des Spracherwcrbs stellte dieses Seminar eine gute Ergdnzung zu den anderen
Veranstaltungen dar, die sonst fast durchweg Projcktcharakter tragen.

Im vierten Semester stand die Landes- und Kulturkunde bisher im Zeichen der
Kunstgeschichte. Bisher haben wir cs so gehalten, daR nach einer der bei uns seltenen
Ubersichtsvorlesungen einzelne besonders interessierende Themen in seminaristischer
Arbeit vertieft wurden. Die Aktivitat lag hier wieder hauptsachlich bei den Studenten. Neben
einem Einblick in kunstgeschichtliche Entwicklungen und Traditionen und ihre
Abhéngigkeit von natlrlichen, geographischen oder politischen Gegebenheiten waren
Vermittlungsmethoden das Lernziel. Gute Erfahrungen haben die Studenten in ihren Klassen
mit den praktisch orientierten Belegarbeiten gemacht, dem "Kunstbild als SprcchanlaR"
etwa, mit Ausfligen in Museen, die gerade im Danziger Raum viele zum deutschen
Kulturkreis gehdrende Kunstwerke besitzen, oder etwa mit der Vorbereitung von
Klassenfahrten nach Deutschland und Osterreich.

Es ist klar, daB sowohl in der Musik- als auch in der Kunstgeschichte keine
Spezialkenntnisse vermittelt, sondern eher Interesse geweckt, DenkanstdRe, ldeen und der
Einblick in kulturelle Zusammenhénge weitergegeben werden sollen. Sicher sind Studenten
wie Dozenten dennoch gut beraten, wenn solche Seminare nach dem neuen
Studienprogramm in den fakultativen Veranstaitungsblock ausgelagert werden, zumal das im
5. Semester stattfindende Seminar zur "Einfuhrung in die Geschichte der deutschsprachigen
Lander" sehr interdisziplinar angelegt ist und viele kulturgeschichtliche Entwicklungslinien
noch einmal aufgreift.

Die Geschichte wird nach dem neuen Studienprogramm die Minimalausbildung von drei
Semestern in Fach Landes- und Kulturkunde im 5. Semester abschlieBen. Besondere
Beriicksichtigung finden die deutsch-polnischen Beziehungen sowie Fragen, mit denen sich
Deutschlehrer im nérdlichen Teil Polens konfrontiert sehen kdnnen (etwa die Thematik
Polen - Kaschuben - Deutsche, die Freie Stadt Danzig, beidseitige Assiniilationsprozessc,
Fragen von Vertreibung und Aussiedlung, sprachliche und kulturelle Relikte, Vorurteile,
Stereotype usw.). Die historischen Themen beschranken sich auf solche, die zum
Verstdndnis der Gegenwart unerldflich sind und aus polnischem Verstdndnis heraus oft
einseitig betrachtet werden (1., 2., 3. Reich, Reformation und Gegenreformation, Preisen,
Weimarer Republik, Konsequenzen des 2. Weltkrieges u.a.). Viel Raum wird gegenwartigen
Problemen gewidmet. Musik, Kunst und Literatur spielen Uber Horbeispiele, Dias und
Lesetexte mit hinein, so dal eine Art Gesamtbild entsteht. Geplant ist, am Kolleg ein
Materialien- und Arbeitsbuch fir die spezifischen Bedurfnisse von angehenden polnischen
Deutschlehrern zusammenzustellcn. AbschluBbeleg auch dieser Veranstaltung ist ein
Stundenentwurf.

Die sprachpraktischc Ausbildung wird durch einen fakultativen zweiwdchigen Sommerkurs
erganzt. In diesem Jahr fand er zum zweiten Mal statt. Schwerpunkt des Kurses war wie im
vergangenen Jahr die Verbesserung der sprachlichen Fahigkeiten, im Mittelpunkt stand
diesmal Wortschatzcrwerb. Als Konversationspartner konnten wir sechs DaF-Studentlnnen
aus Deutschland gewinnen (Universitét Trier, PH Flensburg). Das gewdhlte Thema - "Die
funf Sinne" - gab die Mdglichkeit, Wortschatz aus den verschiedensten Bereichen auf
methodisch unterschiedliche Weise zu vermitteln. So wurden verschiedene Sinneskanéle
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angesprochcn und damit auch die methodische Erfahrung der Studenten wesentlich
bereichert. Die Themen reichten von einer Einfihrung in die Filmsprache und der Analyse
eines Spielfilms, literarischen Sehweisen und Farbspiclen Uber die Produktion und
Verbalisierung von Geréuschen, musikalische Stimmungen und eine Hérspiclproduktion bis
zu praktischen Back- und Kochilbungen, Gewirzverkostungen - selbstverstandlich nach
verbaler Vorbereitung r und Tast- und Balanceibungcn. In einer morgendlichen
Methodiksitzung wurden Techniken der Wortschatzvermittlung anhand von internationalen
Unterrichtsmitschnitten und den eigenen Erfahrungen im Kurs reflektiert. Ein
Abendprogramm bot Raum fir Sprachspiele (etwa Idiome raten, Sprichwdrter
schaupielerisch darstcllcn oder eine Auktion mit richtigen und falschen Sétzen), Lieder oder
Spielfilme. Zum Begleitprogramm gehérte in diesem Jahr erstmalig ein Computcrkurs. Ein
ganzer Tag war der Erstellung einer Kurszeitung gewidmet.

Da der Sprachkurs gemeinsam mit der englischen Abteilung des Kollegs durchgefuhrt
wurde, gab es fur die Studenten des ersten Studienjahres die Mdglichkeit, praktische
Erfahrungen beim Unterricht mit Anfangern zu sammeln. Taglich wurde fir die
"englischen" Kollegen eine Deutschstunde angeboten. sechs "Schilern" safen dabei
zeitweilig ebensovicle Lehrer gegenuber, von denen jeder einen anderen Abschnitt der
Stunde leitete. Vor- und Nachbereitung dieser Stunden sowie auch die Hospitation durch
Studenten des 2. Studienjahres, die bereits im Schulpraktikum stehen, wurden als sehr
nitzlich empfunden. Auch die "Versuchskaninchen", angehende Lehrer in dhnlicher Lage
wie unsere Studenten, &uferten sich positiv Uber diese Erfahrung, gab sie ihnen doch die
Maéglichkeit, einmal bewirt die Position des Sprachlemanféangers zu erleben. Die Leitung
dieser Unterrichtsversuche lag bei einer Dozentin des Kollegs.

Ubrigens haben wir diese Konzeption, den Unterricht in der Zwcitsprache grundsitzlich
durch Studenten abdcckcn zu lassen, anfangs diskutiert. Das hatte fur "Schiler" wie
"Lehrer" sicherlich den Vorteil, sich ihrer Doppelrolle stirker als sonst bewirt zu werden
und Methoden besser zu reflektieren. Die Realisierung erwies sich allerdings aus rein
technischen Griinden als zu schwierig.

Eine weitere finanzielle Unterstitzung durch die Universitdt vorausgesetzt - die
Kursteilnehmer haben nur etwa ein Drittel d<;r Kosten getragen - sollen die Sommerkurse
fester Bestandteil des Studienprogramms werden.

Eine weitere Neuerung deutete sich fur die diesjahrigen Studienanfénger an. Erstmals plante
unser Kolleg gemeinsam mit dem Goethe-Institut Warschau einen Ausgleichskurs flr das
neue erste Studienjahr. Kollegen aus ganz Polen bereiteten einen zweiwdchigen
Sprachintensivkurscs inhaltlich und methodisch mit Goethe-Dozenten an unserem Kolleg
vor, fuhrten ihn an ihren Kollegs durch und trafen sich zur Auswertung wieder in Gdansk.

Wir erwarteten uns davon u.a. eine Verlagerung der Anfangsschwierigkeiten vor den Beginn
des ersten Semesters. Wir brauchten bisher einige Zeit dafur, um Barrieren zwischen
Dozenten und Studenten abzubaucn und sic an Klima und Anforderungen im Kolleg zu
gewohnen, die den traditionellen Erfahrungen aus Schulc und Universitét widersprechen.
Die sprachlichen Unterschiede zwischen den Anféangern sind zuin Teil erheblich und lassen
sich nicht immer im Laufe der drei Jahre ausglcichcn. Noch nicht lésen konnten wir die
Probleme, die sich aus der Anwesenheit von sehr guten - z.B. mit mehrjéhriger
Dcutschlanderfahrung - und schwécheren Studenten ergeben. Im vergangenen Jahr kam cs
in den Abiturientengruppen gelegentlich zu Spannungen, da die jingeren Studenten in der
Regel nicht in der Lage sind, die verschiedenen Wissensebenen des praktischen
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Sprachunterrichts (sprachlich, inhaltlich, methodisch) von Anfang an zu erkennen und ihren
Nutzen daraus zu ziehen. Das neue Studiensystem wird hier positive Effekte bringen: der
feste Gruppenverband kann aufgel6st werden. Das gibt die Mdoglichkeit, schwéchere
Studenten intensiver zu betreuen bzw. starkere auf andere Aufgaben hinzulcnken.

Das sprachliche Niveau der Studienanfénger ist in bisherigen Jahren konstant geblieben. Es
gibt allerdings gelegentliche Probleme, geeignete Kandididaten fur die Lehrergruppen zu
finden. Die anféngliche Beschrdnkung auf Russischlehrer wurde bereits aufgehoben,
studieren konnen Lehrer aller Féacherkombinationen und auch Absolventen anderer
Studienrichtungen (z.B. Psychologie und Musik). Beiden diesjahrigen Aufnahmepriifungen
gab es vier Bewerber auf einen Platz. Die Eintrittsprifung liegt etwas Uber dem
Schwierigkeitsgrad des ZDaF. Gepruft wird im schriftlichen Teil Grammatik, Schriftlicher
Ausdruck und erstmalig in diesem Jahr HOr- statt Leseverstehen. 50% der Gesamtpunktzahl
entfallen auf die miindliche Prifung, die an der ZMP orientiert ist.

Der Fortschritt der Studenten wird in den meisten Facher anhand der mundlichen
(Konversation, Phonetik, Horverstehen) und schriftlichen (Textarbeit, Texterstellung)
Leistungen gemessen und beurteilt, die wahrend des Semesters erbracht werden.

Zusatzlich kann es eine mindliche Prifung am Ende des Semesters oder Studienjahres
geben, so in Horverstehcn/Konversation, Phonetik, im Fach Literatur und Psychopadagogik.
Grammatik wird nach den eisten beiden Jahren in Form einer Klausur gepriift. Belege -
schriftliche Ausarbeitungen, Stundenentwiirfe, Referate u.d. - haben die Studenten in
Methodik und verwandten Féchern sowie in den landeskundlichen Seminaren anzufertigen.
Dariiberhinaus gibt es die Mdoglichkeit, die Zertifikatsprifungen des Goethe-Instituts an
unserem Kolleg abzulcgen. In der Regel wird das nach dem zweiten Studienjahr die ZMP,
nach dem dritten das KDS sein. Die Studenten machen davon regen Gebrauch.

Diese zentralen Prufungen deckcn im Kolleg erworbenes Wissen und Koénnen allerdings nur
teilweise ab. Jeder Student wird theoretisch dazu beféhigt, diese Priifungen zu bestehen, da
er in den Féachern Textarbeit (Lesen), Texterstellung (Schreiben), Horverstehen und
Konversation die notwendigen Techniken kennenlernt und ausreichend Wortschatz erwirbt.
Die diesjahrigen Absolventen haben ein kollegintemes "Kleines Deutsches Sprachdiplom”,
konzipiert auf der Grundlage der KDS-Prifung des Goethe-Instituts, abgelegt. Gepruft
wurde Schriftlicher Ausdruck (vier Aufsatzthemen zur Auswahl), Lescverstchen,
angewandte Grammatik (Ausdrucksfahigkeit und ein Diktat) sowie mundlichcr Ausdruck
(Vortrag und Diskussion). Die Abschlufprifung wurde Ubrigens - ebenso wie die
Aufnahmepriifungen - von allen Kollegdozenten gemeinsam erstellt.

Voraussetzung fur den Erwerb des Lizcntiats ist auferdem eine schriftliche Diplomarbeit
sowie ihre Verteidigung. Die Arbeit ist didaktisch-methodisch orientiert und beinhaltet
einen einleitenden Text zu einem vom Studenten gewéhlten Thema und einen detaillierten
Stundenentwurf flir mindestens zwei Unterrichtseinheiten, die thematisch und methodisch
darauf aufbauen. Themen konnen alle Kkulturellen Aspekte von Sprache sein, etwa:
ausgewahltc stilistische oder grammatische Erscheinungen, im Zielsprachenland oder in der
Beziehung zu ihm relevante Probleme und auch Fragen der Sprachvermittlung. Daraus
abgeleitet soll der Untcrrichtsentwurf ein Lcrnziel fir einen konkreten Adressatenkreis
formulieren und diejenigen Lehrtechniken beschreiben, mit denen es erreicht werden kann.
In einer mindlichen Kommissionsprifung sind die Wahl des Themas und die methodischen
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Mittel zu verteidigen. In den meisten Féllen bedeutet das eine Auseinandersetzung mit
vorge$chlagenen Alternativen.

"Testen und Prifen" als Diplomthema erfreute sich bei den Studenten besonderer
Beliebtheit, vielleicht, weil hier die Umsetzung in die eigene Unterrichtspraxis am
einfachsten schien. Allein zehn Studenten haben Tests flr unterschiedliche Sprachniveaus
und verschiedene Fertigkeiten erarbeitet. Haufig gewéhlt wurden auch "Sprachspielc und ihr
Einsatz im DaF-Untenicht". Einige beschéftigten sich mit der "Entwicklung des
Horverstchens”, "Speziellen Problemen im DaF-Unterricht an Kinder" oder Jugendliche,
mit den "Besonderheiten von Guppenunterricht", dem "Einsatz von Kinderliteratur im DaF-
Unterricht" oder auch landskundlichen Themen, wie der Vorbereitung einer Klassenfahrt,
den aktuellen Problemen der deutschen Einheit oder der Didaktisicrung von deutschen
Spielfilmen aus den dreiRiger Jahren fur den Deutschunterricht. Grammatisch orientierte
Themen ("Konjunktiv 2” oder "Passiv", jeweils kontrastiv beleuchtet) waren seltener
Gegenstand des Interesses.

Das von uns ausgearbeitete Diplomverfahren hat sich auch in der englischen und
franzgsischen Abteilung des Kollegs bewahrt.

AuBer zwei Kandidaten haben im ersten Absolventenjahrgang alle die AbschluBprifung
bestanden, einige Diplomarbeiten stehen noch aus bzw. missen umgeschrieben werden.
Insgesamt haben wir den Eindruck, daf unsere Absolventen den Umstédnden entsprechend
sprachlich und methodisch gut auf die Lehrtétigkeit vorbereitet sind. Oft genug haben sie
auch etwas von dem Spal} spiiren kdnnen, den dieser Beruf geben kann.

In den folgenden Jahrgdngen wird hoffentlich auch das Friichte tragen. Ich denke, wir
kénnen wir mit einem zunehmenden Engagement und Interesse am Lehrerberuf rechnen,
obgleich die materielle Situation dieser Berufsgruppe nach wie vor schlecht ist.
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Anlage 1

Studienplan ab Studienjahr 1993/94 fiir Studenten des Fremdsprachcnlchrerkollcgs Gdansk

Fach erreichbare Punktzahl min. Stundenzahl
obligatorisch

sprachpraktische
Fachcr

Methodik/
Psychopédagogik

insgesamt 90 1350

fakultativ-obligatorisch

Vorlesung zur Wahl

(Pédagogik, Psychologie, Ent-

wicklungspsychologie, Spracher-

werb, Einflihrung in die

Literaturwissenschaft u.d.) 8 120

Werkstatt/Projekte

(Theater, technische UM, alternative
Lehrmethoden, Translatorik, Phonetik/
Rhetorik, Fachsprachen, DaF an Kinder,

CALLu4d.) 4 60
zweite Fremdsprache

(Englisch, Franzdsisch,Spanisch, Latein) 16 240
fakultativ

Seminare, Vorlesungen, Ubungen freier

Wahl innerhalb der Universitat bzw.

anderer Hochschulen

(z.B. Geschichte, Polonistik, Anglistik,

Germanistik, Psychologie, Pddagogik) 12 180

insgesamt 130 1950



obligatorische Facher I

sprachpraktische Facher Pkte.

Textarbeit/

Texteistellung 16
Horveretehen/

mundliche 12
Sprachproduktion

praktische Gramm,
mit Elementen der

deskript. Grammatik 16
Aussprache 6
Landes-/Kulturkundc 6

1 Semester = 15 Wochcnstunden

Anlage 2

Abschluf3
Sem.

S

=

d.

240

180

240

90

920

42

60

30

60

30

60

30

60

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30



obligatorische Facher |1

Methodik/Psychopéddagogik Pkte.

Einfuhrung in die Methodik
Ubungen zur Methodik
DaF mit Elementen der
Ixhrwerkanalysc
Lemtechniken

Lebrtechniken

Elemente der
Literaturwissenschaft

Elemente der
Sprachwissenschaft

Schulpraktikum

Diplomseminar

2

10

Anlage 3

Abschi.
Sem.

2

43

Std.

30

120

30

30

60

60

150

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

30

45

45

30






Dr Regina Hesskyl:

GRAMMATIK UND/ODER SPRACHWISSENSCHAFT IN DER
LEHRERAUSBILDUNG - IST DAS EINE ALTERNATIVE?

Als ich von den Veranstaltern des Workshops eingeladen wurde, Uber die gleiche
Problematik zu sprechen wie vor einem Jahr in Szombathely, fiihlte ich mich dadurch
angeregt, mich mit dem Thema aufs neue auscinanderzusetzen. Dabei wurde mir bewuft,
daB die Titelformulicrung leicht miBverstanden werden kann, da sic in zweifacher Hinsicht
etwas vage ist. Sie kann némlich den Eindruck erwecken, es gébe so etwas wie einen
homogenen Grammatik-Begriff - was dem heutigen Erkenntnisstand nicht entspricht, und
daf ich cs fur moglich hielte, Grammatik - wie auch immer man sic verstehen mag - in der
Lehrerausbildung von der Sprachwissenschaft klar zu trennen. Nach meiner Auffassung ist
dies grundsétzlich nicht méglich, und mein Anliegen ist es zu zeigen, warum nicht und
welche Konsequenzen sich daraus fir die Lehrerausbildung ergeben.

I. Das Gencralthcma dieser wissenschaftlichen Tagung wurde formuliert als "Curriculum
Development", was mich veranlagte nachzuschlagen, wie dieser Begriff nach dem neuesten
Stand der Fremdsprachcndidaktik ausgclcgt wird. In den vergangenen Jahren konnte man
namlich mehrfach die Erfahrung machen, dal der Terminus nicht einheitlich verwendet
wird.

Im Handbuch Fremdsprachenunterricht wird der Begriff "Curriculum™ auf folgende Weise
beschrieben: "Er umfalt neben einer Curriculumtheorie die zur Aufstellung des Curriculums
flhrenden Planungsschritte, staatliche VVorgaben wie Schulgesetze und Priifungsordnungen,
Informationen zur legitimaljon der Entschcidungstrager und des Entscheidungsprozesses,
die Lcrnvoraussetzungen (Lehrer, Lemer und sozialkulturelle Voraussetzungen), die
Lernorganisation (Methoden, Medien, und hier z.B. das schulorganisatorisch und
schulpolitisch bedeutsame Thema "Differenzierung”), die Implementation des Curriculum
(d.h. die MaRnahmen, die ergriffen werden, um es in der Praxis wirksam werden zu lassen,
und die Verdnderungen, die cs bei seiner Verwendung in der Praxis bewirkt), seine
Dissemination (d.h. seine Verbreitung in den Bildungsinstitutionen) bis hin zur Evaluation
(der Analyse und Bewertung seiner Ergebnisse), der Frage also, inwieweit die Lernenden
die Ziele erreicht haben (Ergebnisevaluation) und wie sinnvoll die Ziele waren (intrinsische
Evaluation). Das Curriculum wird als konsistentes System mit gegenseitiger Abhéngigkeit
aller Faktoren verstanden." (Bausch / Christ / Hullen / Krumm 1989, 106). DaR eine solche
Auffassung des Curriculums nicht problemlos ist, geht aus der Fortsetzung deutlich hervor:
"Neben diesem umfassenden Begriff kommt "Curriculum™ in anderen Bedeutungen vor: das
von Wissenschaftlern erarbeitete Unterrichtsmaterial; Plan fir eine Lehrsequcnz (z.B.
Unterrichtseinheit, Stunde, Teil einer Stunde); faktisch abgelaufener Unterricht; die Lehr-
und Lernerfahrungcn der am Unterricht Beteiligten (Terhart 1983)." (Bausch /Christ /
Hillen / Krumm 1989, 106)

Und noch weiter unten: "Der Begriff "Curriculum” hat durch Quasi-Gleichsetzung mit
"Unterricht" eine inflationdre Bedeutungserweiterung erfahren, durch Assoziationen mit

1 HESSKY, Regina : Grammatik undloder Sprachwissenschaft in der Lehrerausbildung : Ist das
eine Alternative ? In: KOHN, Janos / WOLFF, Dieter (Hg.) : Neue Tendenzen in der
Curriculum-Entwicklung, Szombathely 1993, S.103-11l.(Leicht veranderte Fassung)
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"Verschulung” und "Reglementierung” (Siebcrt 1983) eine pejorative Konnotation
angenommen und insgesamt viel an Attraktivitat eingebt/Jt (Terhart 1983). Es ist deshalb zu
erwdgen, ob der Passepartoutbegriff nicht wiederum ersetzt werden sollte durch “Lehrplan™
einerseits und "Unterricht" andererseits. Der Forschung wiirde eine solche Konzentration auf
abgegrenzte und schérfer definierbare Teilbereiche - selbst wenn diese in der heute
vertrauten Komplexitét verstanden werden - Vorteile bringen." (Bausch / Christ / Hillen /
Krumm 1989:110).

Bei manchen Kollegen dirften diese Uberlegungen eine gewisse Genugtuung erwecken,
hatte sich doch in unseren Breiten der Begriff "Curriculum" nie so recht durchgcsctzt (und
in internationalen Fachkreisen fuhlte man sich gegebenenfalls recht konservativ, da man
zwar den Begriff "Lehrplan”, nicht aber den Begriff "Curriculum" stets parat hatte).

1.1. Indem ich also die Frage, die ich in meinem Referat thematisieren mochte, abgrenze
und genauer bestimme, will ich den Lehrplan einerseits und den Unterricht andererseits
als Schwerpunkte nennen, auf die sich meine Uberlegungen konzentrieren werden.

1.2 Ich betrachte es als Selbstverstandlichkeit, da? die Ausbildung eines DaF-Lehrers (wie
generell die eines Frcmdsprachenlehrers) auf zwei Grundpfeilern beruhen muR: auf einem
fachwisscnschaftlichen und einem péadagogisch-fachdidaktischcn, die miteinander in
wechselseitiger Beziehung stehen. Zu letzterem will ich in diesem Rahmen nicht Stellung
nehmen - cs gibt hier unter den Teilnehmern kompetentere Kollegen. In bezug auf den
ersteren ist zu betonen, daR ich in unserem Zusammenhang unter "Fachwissenschaft" recht
Verschiedenes verstehe, wobei ich mir dessen bewuf3t bin, dal es heute die sog. ungeteilte
Philologie/ungeteilte Germanistik nicht mehr gibt. Unter Fachwissenschaft fasse ich alles
zusammen, was Uber die gegebene Sprache, die Sprachtréger, die geographische Region, die
Kultur und Zivilisation im weitesten Sinn zu wissen ist. Davon will ich in meinem Beitrag
nur eine Komponente behandeln, ndmlich die Sprachc. Ich verstehe darunter einerseits das
sprachpraktische Konnen (als erworbene, aufgebaute Kompetenz) und auch das Wissen Gber
die Sprache, wie es in und von der Sprachwissenschaft prasentiert wird. Wir mussen uns
dessen bcwu/9t sein, daB das sprachpraktische Kénnen nicht Ziel, sondern Mittel zum
Zweck, ein Werkzeug ist, und die sprachpraktische Ausbildung hat eine dienende Funktion,
was keineswegs eine Devalvierung ist.

2. Zundchst ist der konzeptionelle Rahmen abzustecken, in dem sich meine Argumentation
bewegen wird.

2.1. Ohne die Geschichte der verschiedenen Bildungsmodelle mit Anspruch auf
Vollstdndigkeit untersuchen zu wollen oder diese auch nur in ihrer zeitlichen Abfolge
darzustellen, will ich drei, uns allen bekannte Globalkonzepte bzw. Denkrichtungcn
unterscheiden und sie auf VVor- bzw. Nachteile hin vergleichen. Ich will diese nennen:

(1) das schulischc/schulmé/iige Bildungskonzept, fiir ungarische Universitdten und
Hochschulen bis vor kurzem durchgehend charakteristisch - in diesem Sinne
kénnte man cs auch als traditionell bezeichnen;

(2) das pragmatisch determinierte;

(3) das klassisch-philologische oder akademische Bildungskonzept.

Die wichtigsten - differenzierenden - Merkmale dieser Bildungsmodelle (ihrer Strukturen
und Inhalte) lassen sich wie folgt zusammenfassen:
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(1) Das schulische/schulméaBige Konzept und die schulische/schulméBige Praxis sind uns

@

~

allen aus Erfahrung bekannt, so daf ich uns eine detaillierte Beschreibung ersparen
kann. Es ist ein genau geregeltes Studium, in dem das Nebeneinander und Nacheinander
von "ixhrgegcnstdndcn” - zumindest im Prinzip - einheitlich geregelt und fcstgclegt
ist. Die Studenten haben dabei nichts anderes zu tun, als jeweils die vorgcschriebcnc
Leistung zu erbringen und zu gegebenem Zeitpunkt mit dem Diplom die Alma Mater zu
verlassen. Man koénnte dies auch "FlieSband-Konzept" nennen. Die Dozenten haben in
diesem Konzept die Aufgabe, das im Lehrplan (Curriculum?) fixierte Material nach
bestem Konnen zu vermitteln und zu dem ebenfalls festgelegten Zeitpunkt die
Leistungsmessung durchzufiihren. Vorteil: Fir jeden durchschaubar, ohne Risiko (und
ohne jegliche Verantwortung einer eventuellen Fehlentscheidung). Im Falle eines wohl
durchdachten Lehrplans und entsprechend qualifizierter Dozenten ist ein solides
Ergebnis garantiert. Nachteil: Ganz abgesehen davon, ob die Présentierung der Inhalte
nach einer wohl durchdachten Konzeption und auf hohem wissenschaftlichen Niveau
erfolgt, die Bevormundung sowohl des Studenten als auch des Dozenten, ihre
Entbindung von jeglicher Verantwortung, die rtiit eigenen Entscheidungen verknipft ist,
kann auf die Dauer nur in einem bestimmten gesellschaftlichen Umfeld, in einem
bestimmten bildungspolitischen Rahmen bestehen. Abgesehen davon fehlt diesem
Konzept auch jegliche Flexibilitat, es ist der Entstehung einer Vielfalt weder in der
Lehre noch in der Forschung forderlich, dafir ist die Gefahr der Uniformierung kaum zu
eliminieren.

Das zweitgenannte Konzept ist in ngam erst im Begriff, sich durchzusctzen, in
bestimmten Regionen der Welt jedoch seit langem bekannt. Der durchaus plausible
Kcmgedanke besteht darin, daR die Inhalte der Ausbildung eines Lehrers geplant
werden mussen aufgrund der Anforderungen, die die Schule, der spétere Beruf an den
Lehrer stellen - d.h. auf einer Bedarfsanalyse.

Grundsétzlich ist einer solchen Grundlage der Unterrichtsplanung durchaus
zuzustimmen. Fragwirdig wird cs allerdings, wenn daraus, wie cs leider oftmals der Fall
ist, falsche SchluBRfolgerungen abgeleitet werden, etwa folgenderwcisc: Das Lcrnziel,
das der Lehrer in der Schule mit seinen Lernenden zu erreichen hat, ist im Hinblick auf
den Inhalt identisch mit dem Lemziel, das in der Lehrerausbildung zu verfolgen ist.

Anders, vielleicht ein wenig zugespitzt, formuliert heilt das: Dem kunftigen Lehrer ist
im l-aufc seiner Ausbildung zu vermitteln, was er spater seinen Schillern beizubringen
hat, in Verbindung mit dem zur Vermittlung nétigen effektiven Instrumentarium. Das
bekannte klassische Beispiel: Sprachgeschichte wird in keiner Schule auf keiner Stufe
unterrichtet, also ist Sprachgeschichte im lihrcrstudium Gberflussiger Luxus.
(Eigenartigerweise wurde diese Meinung nicht - zumindest nicht folgerichtig - auf
bestimmte Bereiche der Literaturwissenschaft und Literaturgeschichte ubertragen,
obgleich wir wissen, dal’ in den vergangenen Jahrzehnten auch diese so gut wie vollig
aus dem FSU verbannt war...).

Dieses Konzept nenne ich pragmatisch determiniert, und auch daran lassen sich sowohl
positive wie negative Seiten nachweisen. Unbedingt positiv ist der Ausgangspunkt: Die
Anforderungen des Berufs missen die Gestaltung der Ausbildung entscheidend
beeinflussen. Dadurch wird der Didaktik Uberhaupt, insbesondere aber bestimmten,
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bislang sehr stark vernachldssigten, Aspekten der Didaktik gebiihrende Aufmerksamkeit
gewidmet. Das negative Element an diesem Konzept mdchte ich seinen Praktizismus
nennen, die mechanische Gleichsetzung der schulischen Lehr- und Leminhalte mit den
Ausbildungsinhaltcn. Tn der Ausbildung ist lediglich um soviel mehr zu vermitteln, da
dadurch die Ernsthaftigkeit der Ausbildung schlechthin (womdglich dar. Prestige der
Ausbildungsinstitution) nicht gefahrdet wird, aber alles, was mit der kinftigen
beruflichen Tétigkeit nicht unmittelbar zu tun hat, hat in diesem Konzept keinen Platz.
Also z.B.. Literatur? Hochstens 20. Jahrhundert, vielleicht aber auch nur
Gegenwartsliteratur... Sprachwissenschaft? ~ Préaskriptive =~ Grammatik,  etwas
Textlinguistik und Sprechakttheorie, da ohne diese beiden ein kommunikativer
Sprachunterricht schwer vorstellbar ist...

Aus dieser leicht ironisierenden Formulierung dirfte deutlich geworden sein, dal3 ich ein
solches Konzept fir eher bedenklich halte. Es lieRe sich vielleicht mit der Ausbildung
eines Computerfachmanns vergleichen, dem nur bcigcbracht wird, wie er mit einem/mit
einigen Programmen umzugehen hat, der aber nicht in die "Geheimnisse" des
Computers eingeweiht wird, nichts Uber die Prinzipien erfahrt, auf denen
Computerprogranime aufgebaut sind und daher nicht in die 1"age versetzt wird, solche
selbst zu entwickeln.

Es ist dies ein Praktizismus, der Lehrer "produziert”, die den jeweils gerade aktuellen
Anforderungen gerecht werden, mit den gerade modischen Strémungen vertraut sind.
Sie sind jedoch kaum z.B. flir eine selbstdndige methodische Korrektur geristet, falls
eine solche praktische Erfahrungen erforderlich machten, und ich wage zu behaupten,
dafR sie beim nédchstbesten "Paradigmenwechsel" den Boden unter den Fufen verlieren
und in ihrem Beruf zu keiner, fachlich fundierten, Umstellung auf neue Methoden, auf
die Arbeit mit konzeptionell neuen Lehrmaterialien féhig sind. Solche Lehrer entwickeln
sich auch eher selten zu souverénen und kreativen Vertretern ihres Berufe.

Das dritte Konzept kennen die in Ungarn heute noch aktiven Generationen eher aus der
Literatur oder aus der Erzéhlung &lterer Kollegen. Dieses Konzept beherrschte die
klassische Universitat, wobei die Ausbildung sich an den wissenschaftlichen Disziplinen
und Teildisziplinen orientierte, und cs wurden kaum Zugestdndnisse gemacht im
Interesse irgendwelcher pragmatischer Ausbildungszielc. Ich mdchte dieses Konzept mit
Weltfremdheit charakterisieren, dcun die so ausgebildetcn Akademiker (Lehrer oder
auch andere Berufe) muften die Bricken zwischen Theorie und Praxis selbst schlagen,
sich die Methodologie und die Techniken der Ausiibung ihres Berufs selbst erarbeiten.
Das war wohl oftmals schwierig und milhsam, und sicherlich hatten auch die Schiler
darunter zu leiden.

Daflir kann diesem Konzept als Vorteil angerechnct werden, dal3 das fachliche Wissen
und die entwickelten intellektuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten unter allen Umsténden
eine solide Grundlage fir die Anpassung an die Anforderungen eines Berufs gewéhrten.
Durch die Fahigkeit zur Abstraktion, dem Erkennen von Zusammenhangen (und deren
praktischen Konsequenzen) waren die Absolventen in der Lage, die entsprechenden
Inhalte aus ihrem Fundus an Wissen zu selektieren und die mehr oder weniger optimalen
Techniken einer effektiven Berufstatigkeit fur sich selbst zurechtzulcgen. Gleichzeitig
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verkorperten von den Absolventen wesentlich mehr das Ideal des humanistisch
gebildeten Intellektuellen schlechthin.

2.2. Als Bilanz dieser Analyse 1&/3t sich vor allem festhalten, da/? die drei obengenannten
Modelle nicht notwendigerweise Alternativen darstellen und somit eine Verschmelzung
ihrer Vorteile nicht ausschligScn. Das bedeutet z.B., dal es keine echte Alternative darstellt,
entweder die Studenten mit Stoff (also Wissenschaft) vollzupumpen oder ihnen
sprachpraktische Kenntnisse plus eine Unterrichtsmethode beizubringen. Es bedeutet auch
nicht, da/? man die Inhalte der Ausbildung entweder nur unmittelbar aus den Anforderungen
der Praxis oder nur aus den Wissenschaftsdisziplinen ableiten kann/mu/?, Ich plédiere daher
fur ein integratives (und im {brigen modulares) Bildungskonzept, das sich zumindest
bemiiht, die Vorteile der verschiedenen skizzierten Modelle zu (ibernehmen und deren
Nachteile auf das nicht vermeidbare Minimum zu reduzieren.

3. Fir entscheidend halte ich dabei die Berlcksichtigung zweier Tatsachen:
a/ der Fremdsprachenlehrer kann, ja muR3, auf die Personlichkeitsentwicklung seiner Schiiler
genauso EinflivS nehmen wie jeder andere Fachlehrer und
b/die Beféhigung der Schiiler/Lemcnden zur Kommunikation in der FS - Kommunikation
im Sinne von 'zwischenmenschlicher Verkehr, Verstandigung untereinanderl- ist mehr
als da/? sic lediglich trainiert werden auf das sprachliche Handeln in der FS.
Der Ausgangspunkt fiir curriculare Uberlegungen muB also - so trivial es auch klingen mag
- die Frage sein, welche erzieherischen und Bildungsaufgaben der Lehrer in seinem und
durch seinen Beruf zu erfiillen hat und wie er durch seine fachliche Ausbildung auf diese
vorbereitet werden kann. Lehreraushildung muB selbst auch Personlichkeitsentwicklung
sein, nur eben weniger vordergrindig, eher indirekt: durch Vermittlung von
wissenschaftlich-intellektuell und ethisch vertretbaren Werten, wissenschaftlichen Fakten
des Faches, Ansichten und Verhaltensmustem, durch Entwicklung von methodologischen
Fertigkeiten und Fahigkeiten, die insgesamt als positive Elemente in die bereits mehr oder
weniger ausgepréagte Personlichkeit der Studierenden integriert werden kénnen. Der Lehrer
muB  kraft seiner positiven Personlichkcitsmerkmale ein soziales Verhaltensmustcr
vermitteln kdnnen, das den Schillern als nachahmungswert erscheint. Lehrerausbildung ist
also wesentlich mehr als nur das Produzieren von Schulmeistern an dem einen oder anderen
FlieRband.

Hinsichtlich der fachlich-beruflichen Qualifikation eines so verstandenen Lehrers halte ich
es flr unerldBlich, dal er ein/das modernc/zcitgcmé/?e Bildungsideal verkorpert, im Besitz
eines entsprechend grgSen und noch weiter ausbauféhigen Fundus an Wissen ist und auf
diesen zuruickgreifend zu souverénen Entscheidungen féhig ist, also unabhéngig von den
jeweils gerade modischen Trends selbst entscheiden kann, was er von seinem Gesamtwissen
in dem jeweiligen Bedingungsgefiige auf welchem Weg (mit welcher Methode) am
effektivsten vermitteln soll (n&mlich welches Herangehen mit seiner Personlichkeit am
meisten harmonisiert); sein Fach - in unserem Fall die deutsche Sprache und Kultur im
weitesten Sinn des Wortes - glaubwirdig vertritt (und dafiir das Interesse seiner Schiler
wecken kann).

4. Mit diesem Ideal im Auge lieRe sich die uns interessierende fachwissenschaftliche
Komponente eines Lehrplans auf folgender Grundlage bestimmen:
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Es ist zu gewdhrleisten, dal ein bestimmter Fundus an fachlichem Wissen vermittelt, der
Lehrerstudent auch fiir theoretische Probleme sensibilisiert wird, und daB ihm ein
entsprechendes Instrumentarium der effektiven Problemldsung in die Hand gegeben wird.
Damit koénnen die Voraussetzungen flr die praxisorientierte Konvertierung des erworbenen
Wissens, m.aW. fiur die angemessene Didaktisierung und Vermittlung der
wissenschaftlichen Erkenntnisse geschaffen werden, und auf dieser Basis konnen die
Fahigkeit des souverdnen Herangehens an die Aufgaben und eine kreativ-schopferische
Umstellung, inklusive selbstdndige Weiterbildung, entwickelt werden. Dazu ist nicht eine
extensive, sondern eine intensive und selektive linguistische Ausbildung erforderlich. Ich
bin mir dessen bewuft, dal der Teufel im Detail steckt, und das bedeutet in diesem
Zusammenhang, dal’ cs leichter ist, solche allgcmcingiltigen Anforderungen zu stellen, als
sie in die Praxis umzuset2en. Solange aber diesbezlglich kein Konsens besteht, besteht auch
nicht die Hoffnung auf eine befriedigende Uisung des Problems.

Eine solche Ausgangsposition  173tsich (brigens auch untermauern mit Hilfe der
Hclbigschen Auffassung von den verschiedenen Auspragungen bzw.
Beschreibungen/Kodifizierungen  der Grammatik einer Sprache (vgl. vertikale und
horizontale Gliederung, u.a. in Helbig 1992). In dieser Auffassung kénnen - ja missen - in
der horizontalen Gliederung fur dieseloe  Sprache in  Abhéngigkeit  von den
gesellschaftlichen Zwecken, den Benutzern und den Benutzungssituationen verschiedene
Grammatiken entwickelt werden. Der Student und kiinftige Lehrer wére dabei die Person,
die verschiedene Beschreibungen kennen und in der Lage sein muB, jeweils auf die
angemessene zuriickzugrcifcn. Wirde er als Studcnt/Lemer etwa nur die Lerncrgrammatik
interiorisieren, konnte es zu einei Art Schizophrenie fiihren, wenn er in seiner spéteren
beruflichen Tétigkeit mit anderen Grammatiken/Beschreibungen derselben Sprache
konfrontiert wird und nicht U(ber die ndtigen Techniken einer addquaten
Bearbeitung/Transmission verfugt. "Das Verhdltnis von Sprachwissenschaft und FSU darf
nicht auf das reduziert werden, was von der Sprachwissenschaft direkt im FSU dem Lemer
prasentiert wird, sondern umfal3t alles das, was uber Lehrbuchautor und Lehrer (als
notwendige Vermittlungsinstanzen) fir den FU von Bedeutung ist. Diese missen die zu
lernende Fremdsprache nicht nur kénnen, sondern auch kennen (d.h. neben Fertigkeiten in
der Sprache auch gute Kenntnisse Uber sic haben’ (Zitat aus den Thesen von Helbig zu
seinem Plenarvortrag beim IDV-Kongref in Leipzig 1993).

Das integrative und modulare Konzept mif3te also "integrativ" sein,

(a)indcm es die Vorteile verschiedener anderer Konzepte integriert,

(b)dcn  Gegenstand des Studiums, das "Objekt Sprache" aus verschiedenen Aspekten
(genauer: aus denjenigen Aspekten, die fur den kinftigen Lehrer in seinem Umgang mit
der betreffenden Sprache entscheidend sind) zu beschreiben versucht und

(c)cin einheitliches, anndhernd gleiches Output bei den Absolventen sichcrstellt.

Die Ausbildungsziele sollen in einem Lehrplan hinsichtlich des Wissens und Koénnens
entsprechend konkret und differenziert bestimmt weiden. Das Wissen wdre m.E. ein fiur jede
denkbare berufliche Tatigkeit unerlaBliches, gleichzeitig aber ausbauféhiges Minimum, das
Koénnen muBte eine Konvertierung und den Ausbau des Wissens im Einklang mit den
jeweiligen beruflichen Anforderungen gewéhrleisten.

"Modular" bedeutet ebenfalls zweierlei:
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(1)die Schaffung distinktiv beschreibbarer Outputs (also die Mdglichkeit verschiedener
Qualifikationen) in Abhéngigkeit von den gesellschaftlichen Bedurfnissen und

(2)die Variierbarkeit bei gleichblcibendcn Grundprinzipien (z.B. in verschiedenen
Institutionen in Abhéngigkeit von den vor Ort gegebenen Voraussetzungen) sowie die
Mobilitat der Studierenden.

Davon lassen sich dann die Bildungsinhalte ableiten: Eine Vollstandigkeit im Sinne der

Wissenschaftsdisziplincn kann und darf nicht angestrebt werden, statt dessen soll das.

notwendige Minimum vermittelt und dariiber hinaus ein exemplarischer Unterricht gegeben

werden.

In einem solchen Rahmen sollte der Lehrplan der linguistischen Ausbildung aus folgenden
wichtigen "Modulen" bestehen:

Das notwendige Minimum an Wissen &Rt sich vermitteln
(1) im Rahmen einer zeitlich und inhaltlich breit angelegten Einfihrung in die
Sprachwissenschaft im konkreten Sinn des Wortes: Einflhrung der Studenten in die
Beschaftigung mit Sprache, in die Methoden und Probleme der wissenschaftlichen
Beschreibung der Sprache, Sensibilisierung der Studenten fiir sprachliche und
sprachwissenschaftliche Probleme und Fragestellungen.

Es geht hier um eine zweifache Funktion:

a/  Vermittlung von Kenntnissen uUber die Sprache; die Darlegung dessen, dal und
warum Beschaftigung mit Sprache mehr ist als nur das Lernen von Regeln und
Vokabeln, Sprechen und Verstehen, daf dieselben sprachlichen Fakten
verschiedenartig interpretiert werden konnen, daf vielerlei Fragen nicht ein fir
allemal mit Ja oder Nein zu beantworten sind u.v.a.m. Hier ist auch als wichtige
Aufgabe die Fundierung der spateren freien Wahl im Studium der
Sprachwissenschaft zu nennen, und

b/ Vermittlung von Kenntnissen in der und Uber die Sprache, die die
sprachpraktischen Kenntisse stabilisieren und systematisieren helfen. Im
Helbigschen Begriffssystem bedeutet dies, dal eine normatlv-préaskriptive und
eine deskriptive Grammatik vermittelt/behandelt werden muf3 (wobei im
fremdsprachendidaktischen Bereich dann auch noch die Lerner- und
Lehrergram matik hinzukommen muiRte).

Zum notwendigen Minimum gehdrt schlielich

(2) auch die Vermittlung von Kenntnissen und Problemen in den vier grundlegenden
Teildisziplinen als Beschreibung der Gegenwartssprache, in der Helbigschen Terminologie:
"Grammatik im weiteren Sinne als Abbildung des gesamten Sprachsystems, [...] das allen
sprachlichen Produktions- und Rezeptionsprozessen zugrunde liegt" (Helbig 1992, 136).
Darauf aufbauend sollte

(3) ein exemplarisches Studium der Sprachwissenschaft nach freier Wahl aufgrund des
jeweiligen Angebots folgen - kurz und biindig formuliert wére dies eine Kostprobe und ein
Versuch wissenschaftlichen Arbeitern in Teildisziplinen, die an der jeweiligen
Bildungseinrichtung auf entsprechendem wissenschaftlichen Niveau vertreten sind. Es
versteht sich von selbst, daR man aufgrund der Bedarfsanalyse auch in diesem "Modul”
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bestimmte Prioritaten aufstellen kann, also etwa, was man heute mit dem modischen
Terminus “"angewandte Sprachwissenschaft” zu nennen pflegt, wobei etwa kontrastive
Grammatik, ein- und zweisprachige Lexikographie, Ubersetzungswissenschaft, Stilistik
bestimmten weniger "praxisnahen” Teildisziplincn gegentiber bevorzugt werden sollten.

5. Als aktuelle Konklusion 18/t sich daraus fiir curriculare Uberlegungen ableiten, daB ein
einheitlicher Lehrplan fur sémtliche Bildungseinrichtungen nur sinnvoll sein kann, wenn
man diesen versteht als Festlegung der Rahmenbedingungen und Richtlinien sowie des
einheitlichen Outputs - Lemzicls  nicht aber als eine Art Kanon der zu vermittelnden
Ausbildungsinhalte.

LITERATUR:

BAUSCH, Karl-Richard / CHRIST, Herbert / HULLEN, Werner / KRUMM, Hans-Jiirgen
(Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tubingen: Francke 1989.

HELBIG, Gerhard: Grammatiken und ihre Benutzer. In: AGEL, V. / HESSKY, R. (Hg.):

Offene Fragen - offene Antworten in der Sprachgermanistik. Tibingen: Nicmcyer 1992,
135-150. [= Reihe Germanistische Linguistik 128],

52



Anna Szablyar:

"EIN VOLK HAT NICHT NUR DIE REGIERUNG, SONDERN AUCH DIE
LEHRER, DIE ES VERDIENT..."

Fur ein wissenschaftliches und praxisorientiertes Lehrerstudium

'Die Studienzeit sollte eine Art Gesellenzeit auf hoéherem Niveau sein, wobei der
Studierende nicht nur die Theorie seines Handwerks sich aneignet, sondern sich auch an das
besondere Klima des Faches gewohnt und die Kniffe des BeruR zu beherrschen
lernt. "(Laszl6 Németh)

1) Nach der sogenannten Wende (1989) haben sich die Bedurfnisse und Anforderungen der
Gesellschaft in bezug auf den Fremdsprachenuntemcht geédndert. Russisch als
Pflichtsprache wurde abgeschafft, der Bedarf vor allem an Englisch- und Deutschlehrern
hat sich erhdht. Ungarn braucht 1993 professionelle Frcmdsprachcnlehrcr. Das heif3t: die
Gesellschaft erwartet in absehbarer Zeit vom Bildungswesen, dal die Hochschulen und
Universitaten kompetente, "praxisnah ausgebildete Lehrer mit besonderer Kompetenz fir
den Deutschunterricht"1ausbilden und in die verschiedenen Schultypen schicken bzw. daR
die Schulen kompetente Lehrerinnen einstellen. Das kann nur mit Hilfe von modernen,
professionellen Curricula, Lehrplédnen, Lehrwerken und mit der Etablierung eines
Fortbildungssystems realisiert werden. - Zur Zeit herrschen an vielen Schauplatzen des FSU
chaotische Zustande. Warum?

Die gesellschaftlichen Verdnderungen bestimmen das grundlegende pédagogische Konzept,
und cs sollten die diesem Zweck dienenden institutioneilen Bedingungen geschaffen werden
(u.U. durch Umstrukturierung, Reformen usw.).

Das Leitbild der “sozialistischen Personlichkeit" haben die meisten nicht mehr ernst
genommen, schon in der Ubergangszeit nicht. letzt brauchte die Padagogik neue (u.u;
pluralistische) Leitvorstellungen, und gerade diese Leitvorstellungen betreffend besteht kein
Konsens.

"Reform" - dieser Begriff ist im ungarischen Schulwesen dank der letzten Jahrzehnte ein
diskreditierter. Ist es eigcnltich einfach, der Anforderung gerecht zu werden, professionelle
Fremdsprachenlehrer den Schulen zur Verfligung zu stellen?

Was ist das Bcerufsziel der Germanistik- bzw. Lehrerstudenten? Wieviel Prozent von ihnen
mdchte im staatlichen Schulwesen eingestellt werden bzw. wird Jahr fiir Jahr eingestellt, das
waére(!) relativ einfach festzustellen (1990 etwa 40%).2 Wie sich dieser Trend in Zukunft
doch &ndern wird, hangt von Anderungen des Arbeitsmarktes, z.B. von der Zukunft der
privaten Sprachschulcn etc. ab. Was fur Berufschancen héatten die Absolventen noch? Wird

1vgl. Hans-Werner Schmidt (1993,315-324)
2 vgl. Manherz Kéaroly
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bei der Planung der Rahmenbedingungen die Tatsache beruicksichtigt, wieviele Germanisten
oder Fachwissenschaftler Ungarn braucht?

Wer darf, soll, kann in Ungarn Deutsch unterrichten?

Wegen des Mangels an Deutschlehrern unterrichtet zur Zeit ein Teil der Studenten bereits
vor bzw. wéhrend des Studiums. Die Praxis pragt ihre Vorstellung, sie kdnnen doch
unterrichten. Viele Arbeitgeber, Direktoren etc. kénnen Kompetenzen der eingestellten
Lehrer nicht bewerten.

In meinem Referat werde ich sténdig tber zwei Ebenen sprechen, (ber die der Universitét
bzw. Hochschule und uber die des Schulwesens. Die zu I6senden Probleme sind zum Teil
gleich und der Zusammenhang eindeutig (Lehr- und Lemziele, Curricula, Planung, Inhalte,
Lemerbczug, Ixrnprozc/? etc.).

2) In den Empfehlungen des Europarats zum modernen FSU steht die Empfehlung, dal "alle
Schichten der Bevdlkerung je nach beruflichen und sozialen Gegebenheiten in die Lage
versetzt werden sollten, lernzielgerecht Sprachen der EG zu erlernen."3

Noch eine Forderung fur den Bereich DaF aus dem Material des Projekts Nr. zwolf des
Europarates "Kommunikatives Lernen und l.ehren von FS" (1988): "Lemziclorientierthcit
und Berufsbezogenbeit sollen sowohl bei der Entwicklung von Lehrmaterialien als auch bei
der Lehrerausbildung starker beriicksichtigt werden." 4

Da Fremdsprachenkenntnisse auch ein Wirtschaftsgut bedeuten, das Kosten verursachen
kann5, ist das Niveau und die Effektivitit des FSU gleichzeitig eine wirtschaftliche und
politische Frage.

Aus den Prioritaten der européischen Integration ergibt sich, daf die Gesellschaft Lehrer
neuen Typs braucht, die selbst u.a. (ber eine soziokulturelle kommunikative Kompetenz
verfugen, deren Entwicklung sie bei ihren Schilern férdern mussen.

Die Verwirklichung des Ziels "Zwei- oder Mehrsprachigkeit" hangt in hohem MaRe von
den richtigen Zielsetzungen an verschiedenen Schultypen und von der padagogischen und
sprachdidaktischen Kompetenz der Fremdspiachenlehrer ab.

Aufgabe der Hochschulen und Universitdten wére im Rahmen institutioneller Vorgaben:
nach Festlegung der berufsbezogenen Ausbildungsziele, also der Erstellung von Curricula,
Ausbildungsplédnen, Programmen, die richtigen Entscheidungen Uber die Auswahl und
Gewichtung der Leminhalte zu treffen.

Im Schulwesen wird bereits seit einigen Jahren am Nationalen Lehrplan gearbeitet (mit
dieser Arbeit wurde bereits vor der Wende begonnen). Was Reiner Paul (iber die Defizite
der dritten Version dieses Lehrplans schreibt, ist aus der Sicht der Lehrerausbildung
besonders zu bedenken: "Gesellschaftspolitisch begriindete, angcstrebtc Qualifikationen und
wertstiftende Ziele des Pflichtunterrichts, Grundprinzipien der Didaktik, ja grundlegende

3 Info DaF 17/11990
4 Info DaF a.a.O.
5vgl. FAZ1992 Nr.300
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Fragen der Methodik crschcinen im Moment zweitrangig".6 Er interpretiert das mit Recht als
einen Reflex aufJahrzehnte zentralistischen Schulwesens. f

3) Es ist hochste Zeit, wegen der gednderten politischen, gesellschaftlichen Verhaltnisse und
Bedingungen nach der Wende bzw. wegen der angestrebten europdischen Integration
cndlich umfassende Strategien zu entwickeln, die zur Forderung, ja sogar zur
Neuorientierung des FSII fihren sollten.7 Eine wichtige, wenn nicht die wichtigste
Voraussetzung wére die professionelle Lehrerausbildung.

Nach der Phase der zentralen Planung - Ixhrpléne, Lehrbiicher und Methoden waren von
oben diktiert - und nach einer Ubergangsperiode, in der die Kontrolle nicht mehr
funktionierte und sich schon Zeichen des Umbruchs zu sehen waren (private Sprachschulen,
Goethe-Institut, Stipendien etc.), ist nach dem Systemwechsel die Zeit der ersehnten
Freiheit angebrochen. Aber! "Es stellt sich die Frage, welche Freiheiten der Auswahl und
der Gestaltung man dem Lehrer flr seinen Unterricht zubilligen will ... je begabter und je
besser ausgebildet die Lehrer sind, an die man sich wendet, desto mehr Freiheit wird man
ihnen zubilligen kdnnen."8 Und wenn wir die Geschichte des FSU der letzten Jahrzehnte
bedenken, missen wir Aebli vollig Recht geben, wenn er behauptet, da/? in Zeiten, wo
Lehrer als ausfuhrende Kraft behandelt werden, wo ihnen vorgeschrieben wird, was und wie
sic zu unterrichten haben, " wird der Lehrerberuf eine andere Art von jungen Menschen
anziehen wird, als wenn man dem Ixhrer Freiheitsgrade der Auswahl und der Gestaltung der
Stoffe zubilligt. So hat ein Volk nicht nur die Regierung, sondern auch die Lehrer, die es
verdient".9

4) Paradigmawcchsel Im FSU? Bei Methoden wie bei der Grammatik-
Ubersetzungsmethode oder der audiolingualen, audiovisuellen Methode war die Linguistik
die "dominierende" Disziplin. Routinen, Einstellungen, die sich auf diese Methoden
zuruckfuhren lassen, sind in Ungarn im FSU und in regionalen Lehrbiichern auch heute noch
haufig anzutreffen.

Der kommunikative Ansatz wurde/wird in Ungarn héufig zu oberflachlich aufgefalit. Bei
vielen Ixhrern bedeutet es soviel: geférdert wird die miindliche Kommunikation. Nach Téth
hat sich der kommunikativ orientierte FSU als Ansatz "in seinen wesentlichen Ziigen wie
Lernerbczogenheit ...im Schulalltag nicht durchgesetzt."10Warum?

Neue Lemansatze, die sich in den letzten 30 Jahren in Europa herausgebildet haben und
deren Resultate in neuere Lehrwerke cingegangen sind, sind fiir die Mehrheit unserer Lehrer
unbekannt. Die kognitive Wende wurde von vielen nicht realisiert, viele Lehrer unterrichten
nach alten Vorbildern, aus Routine (zugespitzt konnte man sagen: nach dem Alter der
Lehrer kdnne man Vermutungen tber ihren Unterrichtsstil anstellen). Der Untenichtsalltag

6 Rainer Paul, S. 307
7vgl. T6th Pal, S. 19
8 Hans Aebli, S. 312
 Hans Aebli, a.a.0.
10T6thPal a.a.0.S. 6
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zeigt, dal sich die Lmorientierung weg vom Lehrbuch - hin zum Medienverbund in
Ungarn noch nicht abgespielt hat n, viele Lehrer arbeiten auch heutzutage "lehrbuchfixiert".

Im Gegensatz zu Deutschland konnte Lerncrzentricrung als Forderung Ln Ungarn bis heute
nicht verwirklicht werden. Als wichtigste Grinde dafir sind Defizite der Ausbildung, Rolle
und Prestige der pédagogischen Facher vor dem Systemwcchsel, das Fehlen der
systematischen Lehrcrfortbildung und die Kontrasclektion im Lehrerberuf zu nennen.

Zwei Beispiele dafiir: Im Rahmen eines Workshops im Juni 1993 konnten ausgewahlte
Lehrer - wie das Agnes Magyar formulierte: "iber Kenntnisse, Vorstellungen und
Anspriiche von Schillern begrenzt Auskunft geben”12

Auf einer Konferenz {iber den Nationalen I-chrplan 1989 in Székesfehérvar konnte ich
aufgrund von Wortmeldungen von Fremdsprachenlehrern aus dem ganzen l-and eindeutig
feststellen, dal viele Lehrer mit "Lemschwéche" nichts anfangen kdnnen. Kompetenzen,
wie reale Ziele setzen, Ziele begrenzen, péadagogische Ziele wie z.B.
Personlichkeitsentwicklung bzw. Ubergreifende Zielsetzungen des FSU akzeptieren, sind
gerade jetzt, in der Zeit der "Freiheit der Auswahl und Gestaltung" wéhrend des Studiums
oder fir praktizierende Lehrer im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungcn auszubilden und
zu fordern.

5) So entsteht die ndchste provozierende Frage, ndmlich, ob in unseren Tagen Deutschlehrer
genauso ausgebildet werden kénnen, sollen wie vor 20 oder 40 Jahren.

Nach Lajos Szalai (ELTE, dann Padagogische Hochschule Szombathely) sind die letzten
funfundzwanzig Jahre "im Zeichen der permanenten Reformicrungsversuche verflossen".
Die unmittelbar vor dem Abschluf ihrer Studien stehenden Germanistikstudenten begehen
nach wie vor dieselben grammatischen und stilistischen Fehler, sic sind sich nach wie vor
nicht im klaren daruber, zu welchem Zweck sie acht bis zehn Semester lang auf diversen
Fachgebieten ausgebildet worden sind und welchen Platz diese Faehkenntnisse in ihrer
zukinftigen Tétigkeit einnehmen werden, und sie stehen nach wir vor wie geldhmt und
unschlissig vor einer Schulklasse, wenn sie ihre ersten Unterrichtsstunden erteilen sollen."13
Schuldirektoren, Behorden aber manchmal sogar Hochschuldozenten scheinen vergessen
oder nie gewuft zu haben, dal ausgezeichnete Sprachkenntnisse und/oder Faehkenntnisse in
Linguistik oder Literaturwissenschaft allein keine Garantie daflir bedeuten konnen, daf z.B.
ein Muttersprachler, ein Lehrer mit Sprachprifung, aber ohne Spezialausbildung oder ein
Germanistikstudent bzw. angehender Lehrer ohne fundiertes Wissen in  Pédagogik,
Didaktik/Methodik erfolgreich, also professionell Sprachunterricht erteilen kann. Es wére
héchste Zeit, dal alle, die Deutschlehrer bzw. Fremdsprachenlehrer ausbilden, zur Kenntnis
nehmen, was G. Neuner feststellt: “Aus der Perspektive der kiinftigen Téatigkeit des
Deutschlehrers verschieben sich die Gewichte bei der Zielsetzung und der Auswahl der
Studicninhaltc ganz deutlich".14 Seine Begrindung und sein Denkansatz bzw. der Katalog
von "bcrufspraktischen Bedirfnissen" und die Realisationsmoglichkeiten sollten dringend
diskutiert werden.

vgl. Gutzmann/Kénigs, S. 22.
12 Magyar Agnes, unveroffentlichtes Manuskript
13 Szalai Lajos, S. 43
14 Gerhard Neuner, S. 10

56



Von Janos Kohn wird das angestrebte Ziel der Ausbildung kunftiger Sprachlehrer
folgendermaBen formuliert: “richtige und spontane Anwendung der Sprache,... und mit
gleicher Relevanz wirksames Weitergeben der erworbenen Kenntnisse..."15

Wie kann diese, wie H.-J. Krumm das nennt, "Vermittlungsfahigkeit" erreicht werden? Die
Lehrerstudenten sollten auch auf Aufgaben wie Erarbeitung von Lehrplédnen, Adaptation von
Lehrbichern, Erstellung von gruppcnspczifischem Lehrmaterial vorbereitet werden. Das ist
heutzutage an der ELTE bei Gcernianistikstudcnren kaum realisierbar, obwohl sic seit
1992/93 funf Studieneinheiten in diesem Fach, also im Vergleich zu friheren Zeiten das
Doppelte belegen missen.

6) Was ware unsere Aufgabe? Zundchst eine Bestandsaufnahme. Aufgrund realer
Bedurfnisse, der Anforderungen, die an den Deutschlehrer gestellt werden, sollten Profil und
Niveau der zum Ziel gesetzten Kompetenzen analysiert und bestimmt werden. Auslandische
Experten, die unsere Probleme hautnah erleben, schlagen uns die folgende Reihenfolge vor:
zunéchst Qualifikationen fiir Deutschlehrer, dann Ziele, Inhalte und methodische Verfahren
der Lehrerausbildung zu bestimmen.16

Nach Hessky sollten und konnen Lehrerstudenten auf ihre erzieherischen und
Bildungsaufgaben durch ihre fachliche Ausbildung vorbereitet werden.11 Szalai meint, da/?
padagogische Ausbildung unabhéngig von der Fachausbildung laufen sollte. Eins steht fest,
Erziehung, Persdnlichkeitsentwicklung geschieht in Teamarbeit. Hochschuldozenten sollten
&hnliche Erwartungen haben, Hochschulen und Unis eine facherlbergreifende Konzeption
entwickeln - die auch auf der anderen Ebene, in den meisten Schulen fehlt.

Nach Foldes wére an den ungarischen Universitaten und Hochschulen neuerdings eine
einheitliche Deutschlehrerausbildung gestartet worden, "die sich mehr Praxisorientierung
zum Ziel setzt".18 Uns sind keine Dokumente bekannt, die diese  Einheitlichkeit
festschreiben.

Deutschlehrer werden auBer an Universitdten und Hochschulen auch an speziellen
Hochschulen fir Unterstufenlehrcr ausgebildet. Kooperation zwischen den betreffenden
Institutionen waére dringend nétig, da es entscheidend ist, wie die Einstellung der Schuler zur
ersten Fremdsprache ist. Das I4Bt eralmen wclche Verantvortung den Grundschulen im FSU
zukommt. Die Vorverlegung des Fremdsprachcnlerncns und die neuen Schultypen bringen
sowieso zahlreiche didaktische Probleme mit sich. Wegen der ziemlich chaotischen
Situation sollten wir an der ELTE Lehrer etwa fir die folgenden Zielgruppcn ausbilden: fiir
die Primarstufe, Sekundhrstufe I—H und Ixhrcr fiir die Erwachsenenbildung.

Was bestimmt das Ausbildungsziel der einzelnen Hochschulen und Universitaten?
Selbstverstédndlich sind die Bedingungen, die institutioneilen Voraussetzungen jeweils
unterschiedlich. Dementsprechend konnten Ausbildungsscbwerpunkte gesetzt werden.
Doch sollte ein Konsens angestrebt werden, wie G. Neuner vorgeschlagen hat, es muf

15 Kohn Janos, S. 132
" vgl.Hans-Werner Schmidt, S. 147-159
A vgl. Hessky Regina, S.108

Féldes Csaba, S. 38
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Studieninhalte geben, die tiberall angeboten werden, und es sollte auch festgclcgt werden, in
welcher Gewichtung.19

Die Umschulung der Russischlehrer hétte sich dahingehend auswirken kénnen, endlich eine
Reform in der Deutschlehrerausbildung tatséchlich durchzufiihren, da dazu zumindest die
nétigen Mittel vom Staat gesichert waren. Im Schuljahr 1992/93  nahmen 2115
Russischlehrcr  an zwdlf Institutionen an der Umschulung teil, davon werden 982
Deutschlehrcr.(l) Wie wir diese Zahl interpretieren sollen, ein Vergleich: Das ist etwas mehr
als die Zahl aller ausgebildeter Deutschlehrer, die zur Zeit in Ungarn an Grundschulen tétig
sind. Die Verantwortung der Hochschulen und Universitaten ist enorm, das sind die Lehrer,
die héchstwahrscheinlich jahrzehntelang an den Schulen Deutschunterricht erteilen werden.
Dieser Impuls hatte eher durch die mit der Umschulung gleichzeitig gestarteten dreijahrigen
Ausbildung an der ELTE gegeben werden kénnen.2

7) Wegen der Umwaélzungen und gesellschaftlicher Erwartungen wurde ein anderer
Ausbildungsweg mit z.T. anderen Leminhalten angestrebt, der kein verkirztes
Germanistikstudium darstellt, wie das im Falle der Umschulung der Russischlehrer héufig
der Fall ist. Die Curriculumentwicklung wurde als dringende Aufgabe vom damaligen
Institut DaF angesehen. Die Mitarbeiter haben parallel mit der Pilotphasc an einer
pragmatisch-bcrufsbezogcnen Konzeption gearbeitet, deren Umsetzungsmaglicbkeiten sie
regelméRig evaluiert haben.

Der Grund, warum die Erstellung eines Ausbildungsplans in Didaktik/Methodik von groRer
Bedeutung ist, ist der folgende: geplantes, den schulischen, gesellschaftlichen Bedurfnissen
angepafltes Vorgehen kann die Studenten indirektam besten von der Notwendigkeit
professioneller Richtlinien, Curricula, Planung etc. auch spdter in ihrer eigenen Praxis
Uberzeugen (vgl. die oben erwéhnten zwei Ebenen!).

Im Rahmen dieses Fachs begnugen wir uns damit nicht, daR wir den Lehrerstudenten eine
Methode "beibringen”. Unsere wichtigste Bestrebung ist es, Theorie und Praxis zu
verzahnen und auf beiden Ebenen fir Wissenschaftlichkeit zu sorgen. Als Beispiel
schwebt vor uns wie in Deutschland an einigen Universitdten das Fach Dcutsch als
Fremdsprache etabliert wurde, als ‘"ein Bezugsgeflecht ganz  spezifischer,
gesellschaftlicher-kultureller Grundlagen, padagogischer LeitvorstcHungen und schulischer
Rahmenbedingungen und nicht zuletzt Erkenntnissen der das Fach Deutsch konstituierenden
Fachwissenschaften”2l. Die Realisierung ist deshalb duRerstwschwicrig, weil sich
Sprachlchrforschung als Disziplin in Ungarn bis heute nicht etabliert hat.

DaR Didaktik/Methodik wirklich ein Stiefkind ist, dazu ganz frische Bespiele: Im Jahrbuch
der ungarischen Germanistik haben von 34 Beitrdgen vier Didaktik/Methodik als Thema.
Oder: im erwéhnten Curriculum von Szombathely fehlt das Fach ganz und gar.
Schwierigkeiten bereitet uns dabei, dal ein heimlicher Lehrplan- bestimmt durch die
Defizite der vorangegangenen schulischen Ausbildung, die Unsicherheiten der
Ubergangszeit, den Univcrsitatsalltag, unverdndert niedriger Prestige des Lehrerberufs -
einen groBen EinfluR auf die Studenten Ubt. So bestehen momentan zu groBe Kontraste
zwischen unseren Zielen und der Realitét.

19 vgl. Gerhard Neuner, S. 15
2°vgl. Petneki Katalin, S. 101
21 Gerhard Neuner, a.2.0. S. 3
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Vélzing bringt in seinem Artikel 2einen Vergleich, ndmlich ein medizinisches Curriculum
als Beispiel, wenn Praxis oder der Umgang mit den Patienten zu kurz kommt, entsteht
durch das Defizit in der taglichen Arbeit Druck auf die Universitat.

Er meint, cs wére kaum vorstellbar, dal mangelnde Qualifikation von Lehrern -
Auswirkungen auf die entsprechende Curricula der Hochschulen hétten.

Doch scheint die EinfluBnahme auf die Praxis in der gegenwértigen Umbruchsituation in
Ungarn sehr wohl realisierbar zu sein. Durch die Zusammenarbeit mit Schulen, durch die
Mentoren, durch Hospitation bei Studenten, die ihr Praktikum machen, sind sich die
Mitarbeiter unseres Bereichs dessen bewuft, wo die Defizite, Schwierigkeiten liegen,
welchen Erwartungen angehende Lehrer gerecht werden missen, inwieweit die
Bedingungen im Schulwesen sich gedndert haben etc. Und so wird stdndig versucht, diese
aktuellen Erfahrungen bei der Gestaltung des Curriculums, der Bestimmung der Inhalte
flexibel zu beriicksichtigen. Dazu gehort eine Scnsibiltét, die dadurch, dal die Mehrheit der
Dozenten unseres Bereichs friher lange Jahre, Jahrzente sogar an verschiedenen
Schultypen oder an Hochschulen verbracht haben.

Trotz aller Schwierigkeiten mdchte ich zum Schlu® meinem Optimismus Ausdruck
verleihen: Ich hoffe, dall die heutige Veranstaltung beweisen wird, daf wir bereits auf
Ergebnisse hinweisen kénnen und alle bereit sind, einen Dialog zu fiihren, um einen
innovativen ProzeR in der Ausbildung von Deutschlehrern zu beginnen. Gewinnt das Fach
Didaktik/Methodik in der Struktur der Dcutschlehrerausbildung an Gewicht, wird cs als
gleichberechtigtes Fach auch in Ungarn anerkannt. Dies wiirde eine innere Erneuerung der
Lehrerausbildung bewirken und zugleich zur Férderung des Deutschunterrichts nicht
unerheblich beitragen.
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Wolfgang Schmitt

ASPEKTE DER LERNERORIENTIERUNG IM RAHMEN DER
CURRICULUMENTWICKLUNG
Thesen zu den Lernvoraussetzungen der Studentinnen
sowie zu deren Bericksichtigung bei der curricularen Planung, der Gestaltung und
Durchfiihrung der Lehre in der dreijéahrigen Deutschlehrerausblldung.
Schwierigkeiten - Ldsuagsversuche - Perspektiven

Seit Beginn der 70er Jahre ist in der Sprachlchrforschung eine "Verlagerung des
Erkenntnisinteresses von der teArperspcktive hin zur Lernperspcktive" (BAUSCH, K.-
Richard 1982 S.12) und in deren Folge eine Orientierung am / Zentrierung auf den "Lemer
als dem entscheidenden Zentrum und der obersten Instanz im Lemgeschehen" festzustellen,
der "in bezug auf Sprachbeherrschung als ein Lernsystem sui generis verstanden werden
musse, dessen jeweilige Sprachleistungen Ausdruck eines systematischen und nicht nur etwa

fehlerhaften Lernprozesses sind” (BIERITZ, Wulf-D. 1982, S.17).

Ebenfalls seit Beginn der 70er Jahre wird unter Begriffen wie “Praxisbezug / -

Orientierung”, "Professionalisierung” wvon den fiur ein Lehramt qualifizierenden

Studiengéngen eine starkere Orientierung an der spéteren beruflichen Téatigkeit des Lehrers

gefordert (vgl. u.a. BHUCK, Karlhans Wemher von; 1989, S. 463; KRUMM, Hans-Jiirgen;

1992, S.113-115), und zwar auf allen Ebenen: hinsichtlich der Inhalte, der damit

verbundenen Frage- und Problemstellungen, der Formen der Lehre / Vermittlung bis hin

zur Integration von direkt auf die berufliche Tatigkeit bezogene (vorbereitende)

Studieneinheiten, wie z.B. Schulpraktika.

Gerade auch die gegenwadrtige Situation in den Studieng&ngen zur Lehrerqualifizicrung in

den Staaten Mittclosteuropas weist verschiedene Kennzeichen auf, aufgrund derer die

Forderung nach einer praxisbezogenen Lehrerausbildung im Sinne einer mdglichst

effizienten Ausbildung meiner Ansicht nach zu erweitern ist um den Aspekt der

Lemerorientiening. Zwar sind die Faktoren, die in der Sprachlehrforschung zu der oben

genannten Perspektivenverlagerung und einer stérkeren Orientierung am Lemer fiihrten, z.T.

nicht auf die Lemziele und Charakteristika der Ixrnprozes.se im Rahmen eines Studiums

der Germanistik / zur Vorbereitung auf eine Lehrtétigkeit Ubertragbar, doch ergeben sich
auch einige bedeutsame Parallelen. Hier wie dort kann das Lehren nur zu den bestmdglichen

Resultaten filhren, wenn:

Interessen und Bedurfnisse der Lcrner Beriicksichtigung finden, sic als Antriebskrafte

zum Lernen genutzt werden (Motivation),

- bisheriges Wissen, vorhandene oder auch noch nicht vorhandene Kenntnisse und
Erfahrungen, Féhigkeiten und Fertigkeiten - Lernvoraussetzungen - der Lemer als
wesentliche Determinanten zur Verarbeitung neuer Informationen, zum Erwerb weiterer
Féahigkeiten, zum weiteren Lernen insgesamt mitbedacht und beriicksichtigt werden,

-der Lcrner wirklich die "Hauptperson” des Lernprozesses ist.

Im letzteren Fall erfahren die hier in bezug auf den Frcmdsprachenunterricht

zugrundeliegenden  lempsychologischen  Erkenntnisse  sowie damit  verbundenen

allgemeinpédagogischen Zielsetzungen, wie z.B. Erziehung zu einem bzw. Anerkennung als
einen zur Mitbestimmung und Selbstverantwortung fahigen Biirger, in diesem Rahmen noch
eine Erweiterung in dem Sinne, dal die Wahl einer bestimmten Ausbildung aufgrund
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bestimmter Zielsetzungen - Studien- und Berufsziele - nur dann eine wirkliche Wahl /
Entscheidung fir etwas darstellt, wenn sich im Rahmen dieser Ausbildung die mit dieser in
Einklang stehenden Ziele der Studierenden auch verwirklichen lassen.

Warum mir beispielsweise die Beriicksichtigung von Lemvoraussetzungen gerade auch in
diesem Kontext von Bedeutung zu sein scheint, soll im folgenden kurz skizziert werden.

Der Aspekt der Lernerorientierung
im Hinblick aufeinige Besonderheiten der gegenwartigen Situation in der
1"ehrerausbildung der MOE-L&ander

Mit den jungsten politischen und gesellschaftlichen Verénderungenin den

Mittelostcuropas (inwieweit dieser Begriff richtig / glicklich gewahlt ist, kann ich nicht

entscheiden; er ist der wohl verbreitetste) zu Beginn dieses Jahrzehnts setzten in all diesen

Landern  Bestrebungen von eigentlich ungeheurer Vehemenz zur Verdnderung /

Verbesserung / Neugestaltung der Fremdsprachenlehrerausbildung ein. Im Gefolge dessen,

welche Rolle man von Seiten des Staates, aber auch seitens der Gesellschaft, dem eigenen

I>and im Verhéltnis zu den anderen westlichen Industriestaaten, und dabei vorwiegend den

deutsch- und englischsprachigen, zuschricb, und welche Bedeutung in diesem

Zusammenhang dem Beherrschen von Fremdsprachen, der  Art der

Fremdsprachenkenntnisse, der Herausbildung bestimmter - nicht nur kommunikativer -

Fahigkeiten beigemessen wurde, kam und kommt cs aufgrund unterschiedlichster Ursachen

zu einem Transfer (“Import™) von :

- Fachkompetenz (zahlreiche Kuraufenthalte von "Experten“, eine auferordentliche
Ausweitung der Lcktorenstellen, u.a. besonders in Polen und Tschcchicn, eine Vielzahl
von Fachtagungen),

- Finanz- und Sachmitteln,

- (in unserem Falle) deutschsprachiger Fachliteratur und Lehrmaterialien, sowohl fir den
schulischen als auch fiir den universitéren Bereich,

von ungeheurem Ausm”J.

Damit verbunden wird eine Vielzahl von Vorstellungen und Zielen, sowohl den

Frcmdsprachcnuntcrricht selbst als - daraus natiirlich folgend - auch die Ausbildung von

Fremdsprachenlehrern betreffend, sowie Darstcllungs- und Darbietungsformen (Formen der

Lehre und des Unterrichts, Aufbereitung von I_crninhalten in Lehrmaterialien) (ibernommen.

Mit dieser Kcnnzcichnung des Einflusses, des Transfers soll nicht ein Urteil abgegeben oder

nahegelegt werden in der Richtung, daf dies zuviel sei, unangemessen ctc., auch nicht, da/5

die Ubernahme eventuell haufig/stellenweise unreflektiert erfolgel Sie dient allein dazu,
auf etwas nachdriicklich aufmerksam zu machen, was mir vor allem hinsichtlich der

Lehrerausbildung in den entsprechenden Studiengéngen doch etwas vernachléssigt zu

werden scheint. N&mlich, daB das rationelle Nachvollziehcn von Begriindungen fiir z.B. den

kommunikativen Ansatz bzw. eine entsprechende Einsicht das eine, eine entsprechende

Verarbeitung, die Entwicklung von Vorstellungen, was dies konkret fiir den Unterricht alles

bedeutet und wie dies in unlerrichtliches Handeln umzusetzen ist, aber das andere ist

Und letzteres scheint mir nur moglich zu sein, wenn Inhalte, Lehrziele und Anforderungen

* Eine solchc Beurteilung kénnte an dieser Stelle nur unter sehr eingeschranktem Blickwinkel
erfolgen. Hierzu wére auBerdem eine fundierte Analyse dieser Vorgange von entsprechenden
FachkollegINNen erforderlich, wobei mir eine solche allerdings zum gegenwartigen Zeitpunkt
vollig unmdglich erscheint.



sich auch in das Gesamtsystem von Vorstellungen, Kenntnissen, Normen und Werten
einordnen lassen, das die Studierenden in ihrer bisherigen Sozialisation in dieser Richtung
ausgchildet haben. Oder mittels eines anderen Beispiels etwas vereinfacht und Uberspitzt
formuliert: Wie soll ein Student an ihn herangetragene Erwartungen und Anforderungen z.B.
im Hinblick auf das "kritische" Lesen von Fachliteratur, auf vergleichende Analyse und
Bewertung, einschlieBlich eigener Meinungsbildung - und dies einzig anhand fachlicher
Kriterien, auf die Sache / den Gegenstand selbst bezogen und davon bestimmt - verarbeiten,
damit umgehen, wenn seine bisherige Bildung und Eiziehung vorwiegend darauf
ausgerichtet war, die Fahigkeiten zur Reflektion, Analyse und Kritik erst gar nicht zu
entwickeln oder zumindest die mdoglichen Ausgangspunkte fir z.B. eine kritische
Betrachtungsweise von vornherein festzulegen und diese wiederum mit "gesellschaftlich
wertvollen” Normen zu begrinden, wenn er héaufig gar nicht sachgerecht und
gegenstandsadaquat zu arbeiten gelernt hat.

Aus dem hier nur kurz Skizzierten ergibt sich, dal das Prinzip der Lemeroricnticmng in
diesem Falle verschiedene Aspekte auf nicht nur einer Ebene umfaft, namlich :

1) Eine Orientierung an den a) Studien- und mdglichen Bcrufsziclen,

b) den Interessen und Bedurfnissen,

c¢) den Lemvoraussetzungen der Studierenden.
2) Das Prinzip der Lemcroricnticrung im Fremdsprachcnunterricht als Gegenstand/Inhalt

der Lehre im Rahmen der Lehrerausbildung.

Waéhrend 71 a) und b)" sich vorwiegend auf die als obligatorisch zu absolvierenden
Studiencinheiten und das Lehrveranstaltungsangcbot eines Faches (hier der Germanistik)
bzw. evtl. verschiedene Studiengénge sowie auf die Inhalte und Lehrformen der jeweiligen
Lehrveranstaltungen beziehen, ist "c)" wohl in erster Linie eine Frage der
Vermittlungsformen, einer entsprechenden Progression der Lehrziele und der
Anforderungen (Prufungen, Leistungsnachweise) und Ausbildungsziele insgesamt. "2)"
betrifft nur die Lehrveranstaltungen, zu deren Ubergeordneten Zielen das der Vorbereitung
auf die Tatigkeit als Lehrer/in einer Fremdsprache gehort, und soll entsprechend der
Thematik dieses Beitrags hier nicht ndher untersucht werden.

Es geht also hierbei nicht nur um Feinheiten der Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen,
sondern  vor allem auch um  Curriculumplanung und  -gestaltung, um
Lehrveranstaltungsinhalte, Lehrziele und deren praktische Realisierung.

Was dies jeweils bedeuten kann, soll im folgenden unter den oben genannten Aspekten
einmal in Ansétzen skizziert werden, wobei von bestimmten, mir im Hinblick auf die
gewdhlte Fragestellung besonders wichtig erscheinenden Lemvoraussetzungen ausgegangen
werden soll. Hierzu erscheint es mir sinnvoll, einige Erlauterungen voranzustellen, was im
einzelnen Lemvoraussetzungen sind sowie von welchem Blickwinkel aus sie dann im
folgenden charakterisiert werden.

Lemvoraussetzungen und Bezugspunkte zu ihrer Beschreibung bzw. Kennzeichnung

Wesentlich bestimmt werden die Lemvoraussetzungen in ihrer Gesamtheit - auBer von
kurz- (Studienziele) und langerfristigen Zielsetzungen (Bcrufsziele) der Studierenden - im
einzelnen vor allem durch :
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- die bisher erworbenen Kenntnisse / das vorhandene Wissen

- erworbene Haltungen und Einstellungen

- vorhandene Fertigkeiten und Féhigkeiten

- von den bisherigen Lerntraditionen und -erfahrungen geprdgten Lemgcwohnhciten

- sowie von Studien- und Berufszielen nicht direkt abhédngigen Bedirfnissen und Interessen
der Studierenden.

Die jeweiligen Bezugspunkte, die als Ausgangspunkte fur die Beschreibung, Interpretation
und Bewertung der jeweiligen Lemvoraussetzungen dienen, sind entsprechend :
- die Kenntnisse / das Wissen, das mit der jeweiligen Lehrveranstaltung bzw. dem Studium
in seiner Gesamtheit vermittelt bzw. dessen Erwerb ermdglicht werden soll;
- die Haltungen und Einstellungen, die erforderlich sind,
a) um die Lchrangebote in ihrem Sinne bestmdéglich zu nutzen;
b)um das Studium in seiner Gesamtheit sowohl im Hinblick auf die Weiterentwicklung
der individuellen Personlichkeit als auch hinsichtlich der damit vorbereiteten
beruflichen Tétigkeiten in seinen Chancen, entsprechend der jeweils individuellen Ziele
und Bedirfnisse, zu begreifen und zu nutzen;
c)um die in Ixhrveranstaltungcn und Prifungen an die Studierenden gestellten
Anforderungen bewaltigen zu konnen;
sowie (im Falle eines explizit auf eine Tétigkeit als Lehrer/in vorbereitenden
Studienganges) solche Haltungen und Einstellungen, die als notwendig, wichtig oder
wiinschenswert angesehen werden,
d)um spéter als Lehrer/in "erfolgreich" eine Fremdsprache lehren und zur Verwirklichung
bestimmter Bildungs- und Erziehungsziele beitragen zu kénnen;
die Fertigkeiten und Féhigkeiten, die flr eine bestmdogliche Nutzung der jeweiligen
Lchrangebote und des Studiums insgesamt, fur die Bewaéltigung von in
Lehrveranstaltungen und Prifungen gestellten Anforderungen sowie fiir die spétere
Lehrtatigkeit (siehe oben a) - d)] erforderlich sind;
- ein Lemvcrhalten, das
a) in dem jeweiligen Land, und damit den jeweiligen Lerntraditionen entsprechend, im
Hinblick auf ein Studium / universitéres Lernen erwartet wird / erwartet werden kann;
b)im Zuge gegenwaértiger und zukinftiger gesellschaftlicher Verdnderungen als unbedingt
notwendig angesehen und auch erwartet wird, auch wenn es nicht auf den bisherigen
Ixmtraditionen aufbaut;
c)mchr oder weniger bewuft / implizit vorausgesetzt wird, indem z.B. im Ausland
entstandene, auf die dortigen Gegebenheiten (schulische Ausbildung, Studium,
fachwissenschaftliche Diskussion) reflektierende, deutschsprachige Lehrmaterialien
und Fachliteratur eingesetzt wird und dabei auch Leistungsanforderungen und
Prufungsformen Ubernommen werden, die z.T. anderen  Lcmgewohnhciten / -
traditionen und Anforderungen Rechnung tragen.

Dieser Versuch der Differenzierung und Kennzeichnung dessen, was die
Lemvoraussetzungen wesentlich bestimmt, und der Bezugspunkte, von welchen sie
beschrieben und bewertet werden, zeigt, wie schwierig es ist, diese prazise zu fassen, da sic
immer nur anhand verschiedener Erscheinungen, Lcmvcrhaltcnsweisen der Studentinnen,
etc. zu ermitteln sind, bei denen verschiedene, dabei aufeinander einwiikcnde und in
unterschiedlicher Weise zusammenwirkende Faktoren gleichzeitig eine Rolle spielen.
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Hier wéren eigentlich systematische empirische Untersuchungen zur Erforschung dieser
Lemvoraussetzungen notwendig, um auch zu wissenschaftlich abgesicherten Ergebnissen zu
kommen. Andererseits scheint es mir &ulerst zweifelhaft, ob bei aller "Lernerorientierung"
und Unzufriedenheit mit den Ergebnissen der Lehrerausbildung bzw. der Hochschulbildung
allgemein 2 dies zum Gegenstand empirischer Forschung gemacht wird, da die Evaluation
der Lehre kein eigentliches Erkenntnisinteresse einer Fachwissenschaft darstellt und diese
auch nur sehr indirekt mit der Effizienz ihrer Lehre konfrontiert wird und schon gar nicht
auf bestimmte Resultate in dieser Hinsicht verpflichtet werden kann.

Das Fehlen entsprechender empirischer Untersuchungen bedeutet jedoch meiner Ansicht
nach nicht, dal keine sinnvollen, evtl.  sogar verlaRlichen Aussagen Uber die
Lemvoraussetzungen der Studierenden moglich wéren, und diese damit auch nicht
berlicksichtigt werden konnten. Sorgféltige Beobachtungen in der tagtdglichen Lehre, darauf
aufbauende Hypothesenbildung, gezielte, in die I-ehrveranstaltungen integrierte und mit klar
formulierten Zielsetzungen verbundene Befragungen der Studierenden, Versuche und Tests
sowie umfangreichere Fragebogenaktionen kdnnen zu einem erheblichen Erkenntnisgewinn
in dieser Hinsicht beitragen, der auch eine ganze Reihe recht verl&Blicher Aussagen
erlauben diirfte, die eine wirkliche Orientierung am Lerner (den Studierenden) erlaubt.
Vereinzelt wird eine solche Erkenntnis von jedem Lehrenden, mehr oder minder haufig und
in unterschiedlichem Ausmag, als "Riickmeldung" aiigestrebt, vor allem in Fragen oder bei
Anléssen, wo er sich selbst nicht vollig sicherist oder Zielsetzungen besonders
offensichtlich nicht verwirklicht werden konnten. Kennzeichnend fir dieses Interesse ist
jedoch, daB cs meist singuldr, kurzfristig gerichtet ist, Fragestellungen, Beobachtungen und
Erkenntnisse nicht systematisiert werden und vor allem nicht primér auf ein solches
Erkenntnisinteresse (Aufschluf3 Giber lemvoraussetzungen zu gewinnen) gerichtet sind.

Erste Ansétze zu einer systematischeren Evaluation der Lehre und der Lemvoraussetzungen
der Studierenden zeigen sich an der ELTE in jlingster Zeit im Bcreich "Sprachdidaktik"3.

2 Siehe hierzu die seit Beginn der 90er Jahre in Deutschland wieder verstérkt gefiihrte Diskussion
umdie
3 Auf der einen Seite scheint es auf der Hand zu liegen, warum man sich gerade in diesem
Fachbereich etwas intensiver mit dieser Frage befal3t:
Lehr- und Lernprozesse stehen im Mittelpunkt des fachlichen Interesses,
Vorbereitung der Studierenden auf eine Lehrtatigkeit etc.
Andererseits scheinen mir hierfiir jedoch auch Faktoren verantwortlich zu sein, die primér nichts
mit den eigentlichen Erkenntnisinteressen und Aufgaben des Faches zu tun haben, sondern eher
mit den Bedingungen / Gegebenheiten, unter denen die Ausbildung in diesem Fachbereich
stattfindet, wie z.B.:
- die vergleichsweise (Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft) geringe Stundenzahl fiir
Didaktik / Methodik Deutsch als Fremdsprache im finfjahrigen Studiengang;
- die geringe Studiendauer im dreijahrigen Studiengang, flir dessen Ausbildungsziele dieser
Bereich die Hauptverantwortung tragt,
- direkter Bezug der Ausbildungsinhalte und -ziele auf eine spéatere berufliche Tatigkeit;
- besonderer Legitimationsdruck, unter dem dieses Fach steht usw.
Dies gibt meiner Ansicht nach auch AufschluR dartiber, unter welchen Bedingungen dieser Frage
eine erhdhte Aufmerksamkeit geschenkt wird, ndmlich tberall dort, wo die Effizienz einer
Ausbildung einigermafRen tberprifbar ist, von verschicdcnerSeite (von Seiten des Staates, der auf
ein Lehramt hin Studierenden, der Schule) nachdrticklich gefordert wird, und wo die Bedingungen
insgesamt eine maglichst effiziente Lehre / Ausbildung erfordern. Und beider Frage der
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Im folgenden soll cs nicht darum gehen, die verschiedenen Lernvoraussetzungcn moglichst
vollstandig zu bestimmen, sondern lediglich um einige Beispiele*, anhand derer verdeutlicht
werden kann, daR Lernerorientierung bei der Curriculumentwicklung und-gestaltung
wirklich geboten wére, und was dies fur die Durchfihrung von Lehrveranstaltungen
bedeuten kdnnte.

Dabei sollen die folgenden Kennzeichnungen als Thesen verstanden werden und selbst in
den Féllen, in denen sie als "Defizit" formuliert zu sein scheinen, in keiner Weise eine
Abqualifizierung bedeuten, da cs selbst bei z.T. beWuRt gewéhlter Gberspitzter Formulierung
nur darum geht, einen bestimmten Aspekt, das in diesem Sinne Beachtenswerte, das cs zu
berticksichtigen gilt, hervorzuheben, und nicht um die Bestimmung eines Sollstandcs.

Die folgenden Kennzeichnungen sind also keinesfalls als wertende Defizitlistc aufzufassen,
auch nicht als vollstdndige Beschreibung der Lcmvoraussetzungcen, sondern lediglich als ein
Versuch zur Erfassung und Charakterisierung wichtiger Lcmvoraussetzungen, deren
tatséchliche Beschaffenheit / Ausprdgung mir in besonderem MaRe von dem abzuweichen
scheint, was implizit in dieser Hinsicht (durch die Wahl und Realisation von Curricula in
ihrer Gesamtheit, (iber Ausbildungsziele, Lehrveranstaltungsinhaltc und -formen bis hin zu
Priifungsanforderungen) haufig vorausgesetzt wird. Daraus dirfte auch verstandlich werden,
dal’ an dieser Stelle Uberwiegend "Nicht-Vorhandenes” "fir den Lernprozefl Hinderliches”
seinen Platz findet, denn das, was Studienanfanger alles an guten Lernvoraussetzungcn
mitbringen, wird eher weniger falsch cingeschétzt oder nicht beachtet.

Lernvoraussetzungen ungarischer Studierender

Von besonderer Bedeutung erscheinen mir die von der schulischen Sozialisation gepragten
Lernvoraussetzungen s, z.B.:

a)Es findet fast eine ausschliefliche Konzentration auf die Lehrerpersénlichkeit statt.
Eine solche Konzentration findet sich tendenziell auch bei den Studierenden, der
gegenuber Ixjhrinhalte, Lehr- und Lemzielc sowie Lehrmaterialien und Fachliteratur in
ihrer Bedeutung sehr stark zurlicktreten. Besonders deutlich wird dies im Hinblick auf den
Kenntnis- und Wissenserwerb, fur den hdufig die/der Lehrende prinzipiell die oberste
Instanz darstellt.

b) Das I-ehrmaterial sagt nicht unbedingt etwas (ber die Formen und Inhalte des Unterrichts
aus und hat fur die Motivation der Schiler fiur ein Fach bzw. die konkrete
Unterrichtsstunde im Vergleich zu  deutschen (westeuropdischen ?) Schilern eine
geringere Bedeutung.

"Lemerorientierung” geht es in diesem Zusammenhang im wesentlichen tiberwiegend um eine
effizientere Gestaltung der Lehre. Zur Evaluation der Fremdsprachenlehrerausbildung siehe auch
REICH, Hans H. (1992, S. 147-149).

"Diese beruhen auf eigenen Beobachtungen und Erkenntnissen - ermittelt wie oben beschrieben -
und decken sich zu einem grc”cn Teil auch mit entsprechenden Ergebnissen von Kolleginnen.

5wobei im folgenden die verschiedenen Lernvoraussetzungen nicht mehr getrennt nach
Einstellungen / Haltungen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, etc. aufgclistet werden sollen; dagegen sollen
einige der besonderen Interessen und Bedurfnisse der Studierenden im Hinblick auf das Studium
sowie die vorherrschenden Studien- und Berufszicle gesondert aufgefiihrt werden, da sie, das
Lernen zwar selbstverstandlich ebenfalls beeinflussende VVoraussetzungen, von umfassenderer
Bedeutung sind.
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Dementsprechend besitzen fachwissenschaftliche Erkenntnisse und deren Darstellung in
der Fachliteratur eine vergleichsweise geringe Bedeutung fur die Motivation der
Studierenden.

c)Der Lernstoff wird nur selten mit evtl. damit verfolgten Zielen, besonders wenig mit
umfassenderen Zielen in Beziehung gesetzt; zielorientiertes Lernen allgemein oder
zielgerichtetes Losen von Aufgabenstellungen wird kaum geschult oder bewufRt gemacht.
Die Grundlegung eines MethodenbewuBtseins unterbleibt.
Dementsprechend fehlen den Studentinnen auch jene Erfahrungen, und sie sind kaum
daran gewdhnt, Lernstoff und Handlungsweisen mit evtl. damit verfolgten Zielen, noch
weniger mit Ubergeordneten Zielen in Beziehung zu setzen. Dies und ein grundlegendes
Bewultsein im Hinblick auf ein methodisches VVorgehen, Voraussetzung firr die baldige
Entwicklung eines MethodenbewuRtseins im ersten Teil eines Studiums, sind nicht
vorhanden.

d)Lcminhalte werden - in der Schule grundsétzlich - als Kanon aufgefaRt und dargeboten,
welcher mindestens in Form von Wissen (= reproduzieren kénnen) beherrscht werden
muf3.
Exemplarisches Lernen ist den Studentinnen véllig unbekannt. Damit fehlt es an
Voraussetzungen, die fir die Entwicklung der Fahigkeit zum Transfer wahrend des
Studiums notwendig ware.

€) Damit z.T. zusammenhé&ngend werden im schulischen Fremdsprachenunterricht einerse
fundierte Fremdsprachenkenntnisse, weniger jedoch deren kommunikativer Gebrauch in
authentischer mundlicher oder schriftlicher Form vermittelt.
Die Studentinnen bringen somit, was ihren Wortschatz und die Beherrschung der
grammatischen Norm anbetrifft, eine sehr gute Sprachkompetenz mit. Andere Bereiche
der Sprachkompetenz, wie die Kenntnis und Beherrschung schriftlicher Textsorten sind
weniger gut entwickelt; der Grad der kommunikativen Kompetenz6 steht sogar in einem
nicht unerheblichen MiRverhdltnis zu der oben gekennzeichneten Qualitdt der
Sprachkompetenz auf der Ebene des Wortschatzes und der Strukturen.

f) Ebenfalls in Zusammenhang mit "d)” steht jedoch, daR tberwiegend Kenntnisse / Wissen
vermittelnde Lehrformen praktiziert werden.
Untcrrichtsformen, die darauf abziclcn, dal Kenntnisse nicht nur von den Lehrenden
weitergegeben und von den Ixmem aufgenommen werden, sondern in denen Kenntnisse
auch "verarbeitet" (im Sinne von : wirken lassen - durchdenken - geistig bewdltigen -
sich eine eigene Meinung bilden) werden sollen, sind die Studierenden somit nicht
gewohnt, und es fallt ihnen entsprechend schwer, mit auf einen solchen Lernprozef3
gerichteten Anspriichen umzugehen.

g)Aufgabcnstellungen erfolgen insgesamt durchweg kleinschrittig, mit klaren Vorgaben und
sind (zumindest im fremdsprachlichen Unterricht) Uberwiegend von reproduktivem und
wenig komplexen Charakter. Diese in ihrer Gesamtheit Uber die verschiedenen Lernstufen
und -alter hinweg sehr flache Progression von Aufgabenstellungen, die auch in den
letzten Klassen des Gymnasiums selten umfassenderer Natur sind oder selbstandiges
Arbeiten voraussetzen, wird aulerdem noch in einer ihrer Wirkungen, ndmlich daf die

im Sinne der Fahigkeit, "in Einklang mit wechselnden situativen und normativen Bedingungen
psychisch, sozialer und linguistischer Natur" (BUHMANN, Hadumod; 1983) sich mit Hilfe
gemeinsamer sprachlicher und auBersprachlicher Symbole verstandigen - im erweiterten Sinne
von :

sich verstandlich machen" und gleichermalien "verstehen" - zu kdnnen.
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Lerner ihr Augenmerk fast ausschlieflich auf die korrekte Reproduktion eines
vorgegebenen Musters legen, verstarkt durch die damit cinhcrgchende Praxis der
Bewertung und Notengebung.

Die Féhigkeiten, mit komplexeren Aufgabenstellungen zurcchtzukommen und kreativ
selbst etwas auszuarbeiten, sind demzufolge kaum ausgepragt; Sinn und Bedeutung
entsprechender Aufgabenstellungen werden von den Studentinnen ebenso wie der
Stellenwert selbstédndiger Problemldsung oft gar nicht verstanden.

h)Fir ein Studium generell wichtige Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie z.B. die Féhigkeit zur

D)

)

Strukturierung, zu Hierarchisicrung usw., aber auch Haltungen, wie z.B. Neugier, werden
anscheinend zu wenig gefordert bzw. ausgcbildet. Welche Ursachen hierfur
verantwortlich sind, entzieht sich meiner Kenntnis7 - sicherlich dirfte jedoch auch das
unter "d)" Gekennzeichnete hierzu beitragen.

Festzustellen ist bei den Studentinnen aber in vielen Féllen, da/? die oben genannten
Fahigkeiten, wie auch Abstraktionsvermdgen, die Fahigkeit zur Rezeption komplizierterer
Texte, etc., sowie einige fur ein Studium gunstige Haltungen kaum ausgeprégt sind.

Pluralistisches Denken wird in den Schulen kaum dargestellt, entfaltet, z.T. vielleicht

sogar behindert.

Die Studentinnen haben deshalb h&ufig ein ausgepragtes Bedirfnis - fast mdchte man
sagen ; Sehnsucht - nach dem einzig richtigen Weg, der einzig richtigen Antwort oder
lisung.  Pluralistische  Denkansatze verunsichern sie  héufig.  Verschiedene
Herangchensweisen und Wege erdffnen ihnen zuerst nicht mehr Freirdume zur Entfaltung,
zur selbstdndigen Suche nach dem individuell richtigen Weg, sondern lassen sie haufig
zuerst einmal orientierungstos zuriick.

Die Féhigkeiten zur Reflektion, Analyse und Kritik werden in der schulischen Ausbildung
kaum entwickelt, oder zumindest werden dann wahrscheinlich die mdglichen
Ausgangspunkte fir, zum Beispiel, eine kritische Betrachtungsweise, von vornherein
festgclegt, und diese wiederum mit "gesellschaftlich wertvollen" Nonnen begriindet.
Somit kénnen die Grundlagen fir das "kritische" Lesen von Fachliteratur, vergleichende
Analyse und Bewertung, einschlieflich eigener Meinungsbildung kaum vorausgesetzt
werden. Was sachgerecht und gegenstandsaddquat zu arbeiten im jeweiligen Fall
bedeutet, ist den Studierenden haufig ebenso wenig bewuf3t, wie cs ihnen schwer féllt,
sich ein eigenes fachlich begriindetes Urteil zu bilden (eher weiden Urteile unhinterfragt
tbernommen), wobei der Stellenwert eigener Urtcilsbildung auch kaum erfaf3t wird,
k)Leistungsanforderungen werden in vielen Schulen dezidiert und bewuft gestellt und
deren Erfullung durch die Lerner regelméRig in kurzen Zeitabstanden Uberprift.

Die  Studentinnen bringen eine gut entwickelte  Bereitschaft —mit, sich
Leistungsanforderungen prinzipiell zu stellen und diesen gerecht zu werden.

THier wére eventuell zu untersuchen, inwieweit:
- Schulen den Unterricht in den letzten Klassen auch als VVorbereitung auf ein Studium, das Abitur

als eine Feststellung der "Hochschulreife™ ansehen (was aufgrund der frither prozentual eher

geringen Anzahl derjeniger, die ein Studium aufnahmen, vor einigen Jahren wohl auch weniger

erforderlich gewesen sein konnte);

- inden Schulen ein Wissen / Bewu3tsein darliber vorhanden ist, welche Anforderungen auf

Studienanfanger mit der Aufnahme eines Studiums zukommen;

- eine an Fahigkeiten und Fertigkeiten orientierte Unterrichtsweise relativ unbekannt ist/ euren

geringen Stellenwert besitzt, da jene eher als Folge einer unverdnderlichen, gegebenen
Intelligenz betrachtet werden
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Ferner crscheincn mir noch folgende nicht - oder zumindest nicht alleine - von der
schulischen Sozialisation geprégte Lemvoraussetzungen bedeutsam :

Bei den Studierenden ist kaum eine Vorstelllung oder ungeféhre Kenntnis dariber
vorhanden, was ein fremdsprachendidaktisches Studium ausmacht bzw. welchc
Fragestellungen flir das Unterrichten einer Fremdsprache von Bedeutung sein kdnnten 8.
-Obwohl es nicht wenigen Studierenden in vielen Fragen hdufig an Orientierung und
Vorstellungen, wie etwas ist oder zumindest sein kdnnte, mangelt, finden sich bei ihnen
zugleich hédufig uberraschend geschlossene, “fertige” Weltbilder mit einem Hang zur
Simplifizierung.

Zu den Lemvoraussetzungen gehdren aber nicht nur Kenntnisse und Wissen, Féhigkeiten
und Fertigkeiten, etc., sondern auch die Studien- und Bcrufszielc sowie damit verbundene
Interessen und Bed(irfnisse.

Studien- und Berufsziele der Studierenden

a)Die Verbesserung der Sprachkompetenz auf den verschiedenen Ebenen der
Sprachbeherrschung (aktiv / passiv, geschriebene / gesprochene Sprache) ist ein
Studienziel aller Studentinnen 9.

b)Der Ixhrcrberuf und noch viel mehr die Befahigung zum Lehrerberuf ist ein Studien- und
Berufsziel einer groBen Anzahl von Studentinnen.

c¢) Dementsprechend gehdrt auch zu den Zielen jener Studentinnen, mit und im Verlaufe
ihres Studiums mdglichst viele Einsichten und Erfahrungen, Informationen und Hinweise
im Hinblick darauf zu erhalten, wie sie ein/e "gute/r Lehrer/in" sein konnen, einen
mindestens ebenso guten oder besseren Fremdsprachenunterricht wie den ihrer
Lehrerinnen halten kénnen10.

In engem Zusammenhang mit den oben genannten Zielen stehen Interessen und Bedurfnisse,

von denen einige angefuhrt werden sollen, die im Hinblick auf die universitére Vorbereitung

auf eine Lehrertatigkeit von besonderer Bedeutung sind.

“Statt dessen findet sich haufig die vereinfachte Vorstellung :
ein Fremdsprachenlehrer muf die Fremdsprache sehr gut beherrschen, vor allem "die Grammatik",
und mw2 wissen, wie er die Fremdsprache den Schilern "beibringt". Hierzu muf er in der
Lehrerausbildung die notwendigen "Tips" und "Kniffe" erhalten.
9 Dabei wird nicht ibersehen, mit welchen z.T. recht unangemessenen Vorstellungen
- Studium als ein gehobener Sprachkurs, der vor allem der Verbesserung der Sprachbeherrschung
dient, in dem man den Aufbau der deutschen Sprache genauer kennenlemt und wahrscheinlich
auch ein wenig deutsche Literatur liest - zu den Zielen und Inhalten eines solchen
Universitatsstudiums Abiturienten sich um einen Studienplatz (zumindest fur den dreijahrigen
Studiengang) bewerben. Entsprechende Erfahrungen im Rahmen der miindlichen
Aufnahmepriifungen liegen in gentigender Anzahl vor, auch dazu, was Erweiterung der
Sprachkompetenz fiir die meisten von ihnen bedeutet (siehe hierzu "Interessen und Bedurfnisse
der Studierenden”).
Dies sollte jedoch nicht dazu fulhren, daf3 die positiven Aspekte dieser Ausgangssituation
Ubersehen oder ihre Bedeutung nicht erfa3t wird.
~unter diesem positiven Aspekt konnte wenigstens teilweise die "Sehnsucht" vieler Studentinnen
nach 'Tips, "Kniffen" und Rezepten fir einen guten Unterricht gesehen werden.
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Interessen und Bedirfnisse der Studierenden

a) Die Studentinnen haben, wie gesagt, ein sehr ehrliches, stark motiviertes Interesse daran,
wéhrend ihres Studiums und mit ihm ihre Sprachkompetenz zu erweitern. In vielen Fallen
besteht diese Erweiterung der Sprachkompetenz - entsprechend dem, was sic im
schulischen Fremdsprachenunterricht unter einer guten Fremdsprachenbeherrschung zu
verstehen gelernt haben - fir sie vor allem aus genaueren Kenntnissen Uber die
schwierigeren grammatischen Strukturen sowie deren aktiver Beherrschung und einer
moglichst umfangreichen Erweiterung ihres Wortschatzes.

b)Sie sind wie jeder Lernende bzw. sich in einer Ausbildung Befindende interessiert an der
Vermittlung von Kenntnissen und der Ausbildung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, fir
die die Mdglichkeit der Anwendung gesehen wird1l
Dementsprechend sind sie auch an einer praxisorientierten Ixhrerausbildung interessiert.

c)Im Hinblick auf eine Lehrtatigkeit und im Rahmen eines darauf vorbereitenden Studiums
haben sic ein besonders intensives Interesse an dem Lcmer als jungem Menschen, der
einer ganz besonderen Aufmerksamkeit und Férderung bedarf.

d)Durch ihre sehr nachdriickliche Konzentration auf die Person des Lehrenden haben die
Studentinnen ein besonders ausgepragtes Bedirfnis, von dieser begeistert zu werden. Dies
hat flr sie eine verhdltnismaRig groRe Bedeutung, der gegenuber die Faszination fur ein
Fach / -gebiet zunéchst erstaunlich weit zuriicktritt.

Zur Orientierung an den Lernvoraussetzungen der Studierenden

Werden die hier - sicherlich nicht vollstdndig - dargestellten lernvoraussetzungen,
Interessen und Ziele der Studierenden, die im weiteren noch genauer zu ermitteln und zu
differenzieren waren, in Beziehung zu den von den einzelnen Fachgebieten festgclegten
Ausbildungsplancn  und  Studienanforderungen bzw. den gegenwdrtig praktizierten
Studiengdngen gesetzt, ergeben sich verschiedene Fragestellungen und Schwierigkeiten.

So laBt sich aufgrund des bisher Dargcstclltcn erkennen bzw. verstehen, daf eine Vielzahl
von Studentinnen nicht so ohne weiteres mit Zielen, wie selbstdndiges Erarbeiten und
Bearbeiten von  Fragestellungen,  Reflektionsfahigkeit,  Auseinandersetzung  mit
fachwissenschaftlichen  BegriindungsZusammenhédngen und Darstellungsformen, etc.
zurcchtkommen,

mit  Studicninhalten wie Literaturgeschichte, sprachtheoretischen Erkenntnissen,
Kommunikationsmodcllen und anderen zu Beginn und oft auch bis zum Abschluf ihres
Studiums relativ wenig anfangen kénnen.

Dies liegt zu einem Teil sichcr auch darin begriindet, daf so manche Ausbildungszielc und
-inhaltc nicht immer angemessen oder zweckma@Rig sind oder in ihrer Relevanz nicht immer
richtig eingeschétzt werden, zum anderen aber auch darin, daRR dieses Fundament, das u.a.

diese Feststellung, trotz ihrer Selbstverstandlichkeit, immer wieder und auch an dieser Stelle
notwendig erscheint, zeigen auf der einen Seite die immer wieder artikulierte Unzufriedenheit der
Studierenden in dieser Hinsicht, auf der anderen Seite in ihrer Art recht hdufige Reaktionen der
Verantwortlichen und Lehrenden auf die Artikulation solchen Interesses.
(siehe hierzu auch ABEL, Fritz; 1982; S. 1-5)
Zum Stellenwert entsprechender Interessen und Bedirfnisse siehe auch :
MULTHAUPT, Uwe / WOLFF, Dieter; 1993; S. 71-85).
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von den Lcmvoraussetzungen der Studierenden, ihren Zielen und Interessen gebildet wird
und auf dem das universitare Lernen stattfindet, nicht ausreichend mitbcdacht wird.

Das heillt auch, dal Lerneroricnticrung selbstverstdndlich nicht die einfache Akzeptanz
studentischer Interessen und Bedirfnisse, die schlichte Reduktion fachlich begriindeter
Studienanfordemngen auf die vorhandenen Féhigkeiten und Fertigkeiten, ohne uber diese
hinausgehende, weiterflihrende Anforderungen zu stellen, oder gar einfach das Streichen
von Studienelcmenten bedeutet, die von den Studierenden, als z.B. zu wenig praxisorientiert,
unwichtig oder gar irrelevant angesehen werden (und dies vielleicht nur, weilsicaufgrund

ihrer bisherigen Erfahrungen und Kenntnisse, vorerst keinen Zugang zu einemFach- oder
Teilgebiet finden).

Daraus ergeben sich im Hinblick auf die curriculare Planung, die Gestaltung und
Durchfuhrung der Lehre allgemeine Fragen, wie :

Was ware denn nun im Sinne einer stérkeren Lerneroricnticrung zu tun?

Was kdnnte mit einer solchen an Verbesserungen erreicht werden?

Welche Chanccn bietet sie, und welche Risiken sind auf der anderen Seite damit verbunden?

Fragestellungen konkreterer Natur sind :

Wer entscheidet dariiber, welche Studieneinheiten oder Lehrveranstaltungsinhalte mehr oder
weniger relevant sind, wichtiger Bestandteil eines Studienganges sind oder evtl. durch
andere ersetzt werden sollte?
Aufgrund welcher Kriterien sollen solche Entscheidungen getroffen werden?
Welche Rolle kénnen / sollen dabei die Lerner, die Studentinnen, mit ihren Interessen und
Zielen spielen?
\blyeLc_he Verfahren zur Evaluierung und Entscheidungsfindung sind anzuwenden?

ishinzu:
Wie interpretiere ich als Lehrendc/r eigene Erkenntnisse oder studentische Rickmeldungen
darliber, daB ich mich mit meinen Ixhrzielen oder Anforderungen nicht in Einklang befinde
mit den Lemvoraussetzungen oder Zielen meiner Lerner?
Wie gehe ich damit um? Welche Mdglichkeiten bestehen, jene evtl. in Einklang zu bringen?
Was (fachlich begriindete Uberzeugung / Riickmeldungen der Studierenden)
gewichte ich wie?
Welche Konsequenzen sind daraus zu ziehen?

Ein solches Herangehen riickt neben das Fach den Lerner in das Zentrum von Uberlegungen
und Entscheidungen zur Planung und Gestaltung der Lehre. Ziele und Inhalte eines
Studiums werden damit nicht mehr allein von der Systematik des Fachgebietes ausgehend
festgclegt und Lemziclc und Anforderungen nicht mehr einzig vom Ende eines Erkenntnis-
/Erfahrungs- und Reifeprozesses her zu definieren versucht, sondern unter Einbezug jeweils
vorhandener Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, allgemeiner und im Hinblick auf das
Studium besonders relevanter Interessen und Ziele bis hin zur Beriicksichtigung dessen, was
einen LernprozeR als solchen ausmacht.

Was dies konkret bedeuten kann, soll im folgenden anhand des Curriculums fir den Bereich
Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache und an einigen Lehrveranstaltungen kurz
skizziert werden.
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Lernerorientierung in Curriculum und Lehre im Bereich
Didaktik / Methodik Deutsch als Fremdsprache

Ein Beispiel dafur, wie die Berucksichtigung von Lcravoraussetzungcn direkt zu
entsprechenden curricularen Entscheidungen fiihren kann, ist die Ixhrveranstaltung

Einfihrune in die Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache / Sprachdidaktik.

Diese Ixihrveranstaltung war im urspriinglichen Curriculum nicht vorgesehen. Sie wurde
cingcfuhrt aufgrund der Erfahrungen mit dem ersten Studentenjahrgang (des dreijéhrigen
Studiengangs) in den Lehrveranstaltungen des zweiten Studienjahres in  Didaktik /
Methodik. Es hatte sich gezeigt, daB die Vermittlung fachlicher Grundlagen in den
Lehrveranstaltungen Grundlagen | und Grundlagen Il nur zum Teil erfolgreich war und
aufgrund bestimmter Voraussetzungen, die zuvor nicht bedacht oder anders eingcschétzt
worden waren, auch nicht zu véllig befriedigenden Ergebnissen filhren konnte. So war
deutlich geworden, da/3 bei den Studierenden kaum eine Vorstellung oder ungeféhre
Kenntnis dariiber vorhanden ist, was ein fremdsprachendidaktisches Studium ausmacht bzw.
welche Fragestellungen flir das Unterrichten einer Fremdsprache von Bedeutung sein
konnten (s.0.). Eine solche war und ist also eist zu initiieren und sie zu ermdglichen
Aufgabe dieser Einflihrung.

Mit Lehrzielen wie :

-die Bedeutung und Notwendigkeit einer grundsétzlich fragenden Haltung, des In-Frage-
Stellecns von bisher nicht hinterfragt Gultigem, von genauerer Beobachtung und
differenzierter Wahrnehmung bewuf3t zu machen, und damit die Einsicht zu ermdglichen,
dal einfache "Nachahmung" friiherer oder jetziger Lehrer flr eine/n zukunftige/n
Lehrer/in nicht ausrcicht;

Entwicklung eines Mcthodcnbewu/Jtscins und Einfilhrung in methodisches Denken und
Arbeiten, u.a. auch Uber die Einflihrung in die verschiedenen methodischen
Ansétze/Konzepte des Fremdsprachenuntcrrichts;

-damit verbunden die Forderung pluralistischen Denkens, sowohl mit Hilfe der Inhalte
(Mcthodenpluralismus) als auch der Form der Lehre in der Lehrveranstaltung;

und Lehrinhalten wie :

- Fremdsprachenuntcrricht und Gesellschaft,

-Deutschunterricht in Ungarn,

-Deutsch als Fremdsprache als akademisches Fach und seine Referenzwissenschaften,12

- Fremdsprachenerwerb - Lernen - Unterricht,

- Didaktik - Methodik;

soll, die Lemvoraussctzungcn in besonderer Weise beriicksichtigend, :

-auf die folgenden Lehrveranstaltungen vorbereitet werden,

-eine "Verarbeitung"13 der im weiteren vermittelten Kenntnisse eher ermdglicht werden,
und zusammen mit der Darstellung, Erlauterung und Diskussion des Ausbildungsplans
ihres eigenen Studienganges

-die Bedeutung der anderen Fachgebiete der Germanistik (Sprach- und
Literaturwissenschaft) sowie von Referenzwissenschaften wie der Pé&dagogischen
Psychologie und Soziologie aufgezeigt und die Einsicht geférdert werden in die

12 Begriffswahl in Anlehnung an HENRICI, Gert, 1992; S.68.
siehe Lemvoraussetrung "f)".
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Notwendigkeit der Berlcksichtigung der jeweiligen fachwisscnschaftlichen Erkenntnisse
und damit eines entsprechenden Fachwissens.
Gerade mit dem letzten Gesichtspunkt wird wenigstens ansatzweisc der Versuch einer
Integration im Sinne von "Querverbindungen aufzeigen", "Briicken schlagen™ unternommen,
welches bisher fast ausschlieRlich den Studentinnen alleine (berlassen bleibt und mit dem
sic meist uberfordert sind, wie die Realitat bzw. Praxis immer wieder zeigt.
Die realen Auswirkungen dieses Versuchs sind auch in dem MafRe beschrankt, wie dies ein
singuléres Vorgehen in einer einzigen Lehrveranstaltung oder der Ausbildung nur eines
Bereichs bleibt.

Mit dem in das Studium integrierte Schulpraktikum wird den Interessen und Zielen einer
groBen Anzahl von Studierenden Rechnung getrageni4.

Indem es sich hierbei nicht nur um ein "Schnupperpraktikum"”, sondern um einen
einjahrigen, zwei Studieneinheiten umfassenden, und damit &uRerst gewichtigen Teil des
Studiums handelt, finden das Berufsziel "Befdhigung zum Lehrerberuf" und das Interesse
der Studierenden an einer mdglichst weitgehenden Praxisorientierung eine Beachtung, wie
sic meist nur immer wieder im Rahmen der Diskussion um die Formen der Ixhrerausbildung
gefordert, aber nur in Ausnahmeféllen auch realisiert wird.

Wie dariiberhinaus weitere Interessen der Studierenden in diesem Rahmen mitberiicksichtigt
werden, z.B. indem drei verschiedene Typen von Praktika angeboten werden, ist dem
Beitrag von Edit Morvai in diesem Band zu entnehmen.

Ahnliches gilt fir das Unterrichtsoraktische Seminar, das - sich ebenfalls dber zwei
Studiencinhcitcn erstreckend - das Schulpraktikum begleitet.

Auch diese Lehrveranstaltung entspricht mit ihren Zielen und Inhalten den oben
gekennzeichneten oder damit in Zusammenhang stehenden Interessen und Bedirfnissen der
Studentinnen, wie auch deren Rickmeldungen bzw. die Ergebnisse der bisherigen
Evaluation der Lehre im Bereich Sprachdidaktik zeigen. Auch werden mit diesem Seminar
an sich und den darin praktizierten Lehrformcn weiterhin Lcravoraussctzungen, wie z.B. die
unter “a)", "c)", und "g)" skizzierten, mitberlicksichtigt, wenngleich eine besondere
Orientierung an diesen in dieser Phase des Studiums nicht mehr anzustreben ist.

Wie auf verschiedenen Ebenen Uber eine Lehrveranstaltung oder einen spezifischen Teil des

Studiums hinaus eine besondere Lemerorientierung stattfindet, soll noch kurz an zwei

weiteren Beispielen erlautert werden, den Zielsetzungen :

-die Studierenden auf die Diplomarbeit vorzuberciten und sie bei deren Abfassung
angemessen zu unterstiitzen,

-der Integration von Fragestellungen der Didaktik / Methodik in die sprachpraktische
Ausbildung.

Soweit dies nicht Interessen und Zielen von Studentinnen entspricht, weil eine spétere
Ixhrtéligkeit von Studienbeginn an firr sie kein Studien- oder Berufsziel darstellt, stellt dies die
entsprechenden Studieneinbeiten (Schulpraktikum 1und fl sowie Unterrichtspraktisches Seminar |
und I8 sowie das hierzu im folgenden Ausgefiihrte in keiner Weise in Frage, da dies auf der einen
Seite ein Resultat des Gesamtcurriculums ist, in dem unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in
Form von auf verschieden Tatigkeiten und Berufsfelder vorbereitende Studienrichtungen innerhalb
eines Fachstudiums/ Studienganges nicht mdglich sind, auf der anderen Seite evtl. die Folge einer
falschen Studiengangwahl des Studierenden ist.
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Vorbereitung aufdie Diplomarbeit und Betreuung
Auf die Schwierigkeiten, die sich fir die Studierenden aus dem Lesen deutschsprachiger
Fachliteratur und den diesbezliglich gestellten Anforderungen im Hinblick auf die
Diplomarbeitl5 ergeben, wird mdglichst frihzeitig und in mehreren Stufen vorzubcrciten
versucht.
So mussen die Studierenden in der oben erwdhnten Einfuhrung einen grundlegenden
Studienbrief (Methoden des fremdsprachlichen Unterrichts. Eine Einfulirung von NEUNER,
Gerhard und HUNFELD, Hans) im Selbststudium, wozu dieser auch gedacht und geeignet
ist, lesen und bearbeiten. Auf dieser Grundlage aufbauend, wird Uber die Rezeption kirzerer
fachwisscnschaftlichcr ~ Beitrdge, von  ausgewahlten Teilen umfangreicherer
Veroffentlichungen, mit einem von Mitgliedern des Fachbcreichs eigens zu den Grundlagen
der Didaktik und Methodik des Unterrichts in Dcutsch als Fremdsprache
zusammengcstcliten Reader16 die Fahigkeit zur kritischen Rezeption, zur Auswahl und
Auswertung deutschsprachiger Fachliteratur zu entwickeln bzw. weiter zu fordern versucht.
Weiterhin werden die Fachseminare auch dazu benutzt, Anregungen zur Diplomarbeit zu
geben, die Fahigkeiten zum Verfassen einer solchen Arbeit bewirt weiter zu fordern ebenso
wie die zur Erforschung der eigenen Sprachlehrtatigkcit. Dementsprechend wird auch dazu
geraten / angeregt, das Thema der Diplomarbeit auf den eigenen schulischen Unterricht zu
beziehen. Die Mdglichkeit zu diesem Praxisbezug, der Verbindung von Diplomarbeit und
Schulpraktikum, die Arbeit fir das eine auch firdas andere fruchtbar machen zu
kénnen, dient nicht nur einem in Anbetracht der Studiendauer von drei Jahren besonders
wichtigen effektiven und ékonomischen Arbeiten, sondern stellt ebenfalls eine bewuStc
Orientierung am Lemer dar.
Lcrncroricntierung  bedeutet in  diesem Zusammenhang auch, dal die mit dieser
Studienanforderung sich flr die Studentinnen ergebenden Schwierigkeiten nicht nur von den
Lehrenden mitbcdacht, sondern deren jeweilige Ursachen den Studierenden von Beginn an
verdeutlicht werden miissen und friihzeitig Schritte zu deren Uberwindung zu unternehmen
sind. Gegenwaértig wird solchcrart gerichtetes Vorgehen - mittels entsprechender
Aufgabenstellungen und Anforderungen, der Entwicklung relevanter Teilkompetenzen etc. -
in seiner Wirksamkeit wesentlich eingeschrankt durch zwei Gegebenheiten, ndmlich :
l)dic verhdltnismaRig kurze Studiendauer und die daraus resultierende Einschrénkung des
Lernprozesses - wenn man sich die Kenntnisse und Fahigkeiten, mit denen die
Studentinnen das Studium aufnehmen, vergegenwartigt sowie weiterhin die Tatsachen,
da/i die Studentinnen eigentlich schon nach dem zweiten Studienjahr mit der Vorbereitung
und Anfertigung der Diplomarbeit beginnen mussen, gleichzeitig hierzu aber Lern- und
Reifungsprozesse abgeschlossen sein mifBten, fir die im Durchschnitt eine Il&ngere
Zeitspanne benétigt wird, kann man sich vorstcilen, dal neben einer Reihe zielgerichteter
MaRnahmen auch ein besonderer Aufwand, u.a. auch der Betreuung durch die Lehrenden,
vonnéten ist, um eine entsprechende Qualitat der Arbeiten tiberhaupt zu ermdglichen.

"Durch die Abschlu/Jarbeit gilt cs den Nachweis zu erbringen, daR der Kandidat die Fahigkeit
besitzt,... die einschlégige (wichtigere und aktuelle) Fachliteratur zu einer spezifischen Frage der
Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache bzw. der Sprachpadagogik selbstandig
auszuwerten und Uber die auftauchenden Fragen eine eigene Meinung zu bilden. In bezug auf die
Methodologie der Auswertung der Fachliteratur soll die Absi‘hlu/iarbeH den an wissenschaftliche
Abhandlungen gestellten Forderungen durchaus Rechnung tragen” (AUSBILDUNGSPLAN
DIDAKTIK-METHODIK fir das Jahr 1993/94; S. 10).

16 Projektleitung KOCZIAN, Néra und MAGYAR, Agnes.
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2)dic fehlende Abstimmung der Curricula der einzelnen Fachbcreiche hin auf einen

Studiengang und damit gemeinsam zu realisierende Ausbildungsziele, so daf z.B.
integrative Modelle, wie Lehrveranstaltungen, die gleichzeitig dazu dienen, die
Sprachkompetenz zu erweitern wie auch Ausbildungszicle der Didaktik und Methodik zu
verfolgen, vorerst nur in Ausnahmeféllen maglich ist.

Hiermit wird eine weitere Mdoglichkeit zur Berlicksichtigung von Lernvoraussetzungen,
Interessen und Bedurfnissen der Studentinnen angesprochen, die zumindest von einer
Kollegin und mirl7 versucht wird, wahrzunehmen, ndmlich die

Inteeration didaktisch -methodischer Fragestellungen. Ausbildungsziele und auch -inhalte
in die Lehrveranstaltungen des Bereichs Sprachpraxis /Landeskunde.

Hier ist cs maglich, nicht nur hinsichtlich genereller Aspekte des Lehrcns und Lernens das
eigene didaktisch-methodische Vorgehen, Arbeits- und Lemformcn, den mdglichen
Verlauf von Lernprozessen, etc. bewufit zu machen und auf die Ausbildungsziele und -
inhalte im didaktisch-methodischen Bereich hin zu untersuchen und zu reflektieren, die
Lemerfahrungen der Studierenden direkt zu aktivieren und als fiir die Studentinnen konkret
gewordene Erfahrungen fir die "Verarbeitung" von Lehrinhalten der Didaktik / Methodik
zu nutzen, sondern dies alles auch im Kontext "Lehren der Fremdsprache Deutsch /
Erweiterung der fremdsprachlichen Kompetenz”. Fir die Studierenden ist es, z.T. den oben
gekennzeichneten lernvoraussetzungen entsprechend, in diesem Rahmen sehr viel eher
moglich, Merkmale des Lehrprozesses, der Fertigkeitsentwicklung, Lcmschwierigkeiten,
methodisch-didaktisches ~ Vorgehen, Lchrerverhalten, etc. auf den schulischcn
Fremdsprachenuntcrricht zu Ubertragen
- naturlich unter der Berucksichtigung der jeweils vorliegenden Unterschiede die
jeweiligen Wirkungen/Auswirkungen bestimmter methodischer Vorgehensweisen in der
Fremdsprachenvermittlung zu erkennen und daraus entsprechende Schlufolgerungen fir
sich selbst / das eigene Lehren einer Fremdsprache abzulciten.

Resumee

Mit diesem Beitrag wurde in Ansdtzen einige wichtige Lernvoraussetzungen der
Studierenden thesenartig zu kennzeichnen, deren Stellenwert und die Notwendigkeit zu
deren Berticksichtigung bei der curricularcn Planung, der Gestaltung und Durchfithrung der
Lehre aufzuzeigen versucht.

Einerseits scheint es von einem bestimmten Blickwinkel her betrachtet so einleuchtend
(Lernen soll schlieBlich der "Lerner", ein Lernprozel kommt nur uber sein "Mittun"
zustande, also ist er mit seinen Fahigkeiten, Maoglichkeiten und Grenzen, seinen
Bedurfnissen und Interessen etc. mitzubedenken), daf dagegen nichts einzuwenden ist.
Hinzu kommt auferdem noch, daB dieser Begriff neuere gesamtgesellschaftliche
Entwicklungen (Pluralismus) wiederzuspiegeln und damit verbundenen Anspriichen an
Bildungs- und Erzichungsprozcssc (Demokratisierung, Abbau autoritérer Strukturen, zuerst

Eben gerade aus der Einsicht, da Studium und Ausbildung im Bereich Sprachdidaktik und die
Lehrveranstaltungen zur Erweiterung der Sprachkompctcnz sowie die zur Landeskunde zumindest
aufeinander bezogen und miteinander verkniipft werden sollten, wenn schon eine Trennung der
beiden Bereiche flr notwendig erachtet wird, sind Agnes Magyar und ich freiwillig mit je einer
Lehrveranstaltung noch im Bereich Sprachpraxis ! Landeskunde tétig.
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bezogen auf erzieherische Nonnen und Werte der Gesellschaft, nun zunehmend auf die
Wissensinhalte selbst gerichtet) gerecht zu werden scheint. Andererseits 1&/3t sich ein Ziel
wie "Lemcrorienticrung” nicht so ohne weiteres direkt an den Inhalten eines Faches, an
Bildungsinhalten fcstraachen, da cs sich eben nicht unmittelbar auf diese selbst (im
Gegensatz zum Beispiel, hinsichtlich des Fremdsprachenunterrichts, zu dem Ziel, daR
Fremdsprachenunterricht "kommunikativ" sein sollte) bezieht.
Ziele eines Studienganges zur Lehrerausbildung sind jedoch sicherlich, den Studierenden
- innerhalb eines bestimmten fachlichen Rahmens,
- bezogen auf den entsprechenden institutionellen Bildungskontext,
- auf einer bestimmten Bildungsstufe,
Maéglichkeiten und Wege zu ertffnen, die den Studentinnen
- die Entfaltung/ Weiterentwicklung ihrer individuellen Personlichkeit erlauben,
- dabei auch Anwcndungsméglichkciten fir die im Rahmen ihres Studiums erworbenen

Fahigkeiten, Kenntnisse und auch Erfahrungen aufzeigen,
- eine entsprechende fachbezogene QualifikationI8flir dem Fach entsprechende konkrete

Téatigkeiten und Berufsfelder ermdglichen.
Dies dirfte besser gelingen, wenn nicht nur das jeweilige Fach alleinc19, sondern

Fach und Lerner.

und letzterer als individuelle Personlichkeit, die geprégt ist, etwas mitbringt, Erwartungen
und Ziele hat, und nicht als Abstraktum, etwas, das beliebig zu fillen ist, im Mittelpunkt des
universitaren  Bildungsprozesses und der damit verbundenen Uberlegungen und
Entscheidungen stehen.
Dort, wo Universitat und Hochschule sich als Institution und die jeweiligen Fécher sich im
wesentlichen nur vom sachlichen Gegenstand, mit dem sie sich beschéftigen, definieren, die
Art und Weise dieser Beschéftigung, die Methoden, die Ausbildungszielc und Ixhrinhalte
nur von den Gegenstanden des Faches bzw. von dem Erkenntnis- und Erfahrungsstand der
Lehrenden aus abgeleitet werden, wird der universitare Lernprozel3 teilweise immer wieder
ins Stocken geraten, ineffektiv und nicht effizient verlaufen.
Die von den verschiedenen Fachbereichen des ofteren artikulierten Schwierigkeiten sind
eine Folge eben dieser Herleitung der Inhalte des Studiums und der Wahl damit in Einklang
stehender Vcrmittlungsformen, resultieren gerade aus der Konzentration

-auf die jeweilige wissenschaftliche Disziplin / das jeweils eigene Fach, dessen Experte /
Vertreter wir sind20,

-auf eine Erkenntnis und Erfahrung, die, mit einem entsprechenden Uberblick ausgestattet,
nur "von oben" oder "dem Ende her" den Ausbildungsproze und sein Ziel betrachtet,

-auf die jeweils eigene, von spezifischen, evtl. nur schwer legitimierbaren
Normvorstellungen bestimmte, und nie freie, sondern gcsellschafts- und bildungspolitisch
gepragte Vorstellung davon, was universitares Lehren und Lernen ausmacht.

Es fuhrt nicht weiter, wenn der eine dem anderen "Praktizismus" oder "Theorielastigkeit",

"unwissenschaftliches Vorgehen™ oder “Elfenbeinturm” vorwirft.

18 und eine solche besteht keineswegs nur aus entsprechenden Kenntnissen
auch der Lerner mit seinen Zielen und Interessen niehl alleine, und auch nicht nur die gerade
aktuellen Anforderungen des Lehrberufs an die Lehrer - siehe hierzu auch HESSKY, Regina
(1993; S. 106/107).
20 siehe hierzu auch DIETRICH, Ingrid (1992; S. 61-65).
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Es ware vielleicht doch eine Mdglichkeit zu weiteren Verbesserungen des Curriculums und
der Ixhrc zu kommen :

diese im Hinblick auf

- die Lernvoraussetzungen,

- die vorherrschenden Studien- und Berufsziele der Studierenden sowie

- die Charakteristika des Lernprozesses2l

genauer evaluieren und, von den Ergebnissen ausgehend, Curriculum und Lehre so
gestalten, daf sie die oben beschriebenen Mdglichkeiten und Wege erdffnen.

Die Reichweite eines solchen Ansatzes kann nicht durch vorgefertigte Meinungen, sondern
nur durch seine Realisierung - Erforschung - bestimmt werden.
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Erzsébet Hajdu:

SPRACHPRAXIS - ERFAHRUNGEN VON DREI JAHREN DAF-UNTERRICHT

1. Geschichtlicher Uberblick

Als 1990 das Budapestcr DaF-Institut ins Leben gerufen wurde, hatte das neue
Dozentenkollcktiv unterschiedliche Erfahrungen und Vorstellungen von der Gestaltung eines
sprachpraktischen Unterrichts fur zukunftige Deutschlehrer.

Eines stand fest, das traditionelle "Stilibungssystem™ der Germanistenausbildung geniigt den
heute von der Gesellschaft gestellten Anforderungen bei weitem nicht mehr.

Die fortschrittlichere Aufteilung von Grammatik + Lexik + Prcssesprache, die an mehreren
Universitdten und Hochschulen praktiziert wurde, entsprach der Zielsetzung:
kommunikativer ~ Sprachunterricht bzw. selbstdndige, kreative Einstellung zum
Sprachgebrauch auch nicht so richtig.

Nach vielen Diskussionen einigten wir uns im ersten Jahr auf die Aufteilung:
L Studienjahr
je Semester 2 Stunden Grammatik
3 Stunden gesprochene Sprache
3 Stunden Schriftsprache
IL Studienjahr
je Semester 2 Stunden. Grammatik
2 Stunden. Projektarbeit
I1l. Studienjahr
je Semester 2 Stunden Projektarbeit

Der Landeskundcunterricht ergénzte von Anfang an diese Sprachpraxis mit insgesamt drei
Seminaren. (Vgl. dazu den Beitrag von Judit Bertalan in diesem Band, S. 95)

Im zweiten Versuchsjahr empfanden die Studenten die drastische Abnahme der
Sprachstunden von acht auf vier Wochenstunden als Ncgativum.

Sic beméngelten auch, da/i die Kontrastivitat bzw. Dolmetschen und Ubersetzen in unserem
Curriculum zu kurz kommen.

Wir wollten diesem Wunsch nachkommen und anderten das Profil der Projektarbeit im
dritten bzw. vierten Semester in dieser Richtung.

Die néchste Herausforderung, die mit der Grindung des Germanistischen Instituts auf uns
zukam, war die Vereinheitlichung des Sprachunterrichts in der fiinfjahrigen bzw.
dreijahrigen Ausbildung. Die groBte Schwierigkeiten ergaben sich durch den enormen

81



Unterschied in der Stundenzahl. Wéhrend wir in der dreijahrigen Ausbildung mit 15
Studieneinhciten und 34 Stunden im Curriculum rechnen koénnen, stehen uns in der
funfjahrigen blo/? sieben Studieneinheiten mit 13 Stunden zur Verfiigung.

Das Einzige, was wir tun konnten, war die genaue Dcfinierung des Profils der einzelnen
Studieneinheiten, damit wir wenigstens dem Inhalt nach, wenn auch nicht im selben

Umfang, etwas anndhernd Gleichwertiges in den beiden Fachern anbicten kdnnen.
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2.Dic ab September 1993 giiltige Einteilung von Sprachpraxis und Landeskunde:

2.funfjahrige Ausbildung
(Reihenfolge frei wéhlbar)

1 Grammatik (2st)
2. Grammatik (2st)
3. Textanalysc, Textproduktion (2st)
4. Mindliche Ausdrucksformen (28t)
5. Schriftliches und mindliches Ubersetzen  (2St)
6. Landeskunde (2st)
7. Spezialubung (ISt)

insgesamt 13 Stunden

dreijahrige Ausbildung
(Reihenfolge im Cuniculum bestimmt)

I. Studienjahr
je Semester 2 St. Grammatik

3 St. Miindliche Ausdrucksformen
3 St. Textanalyse, Textproduktion

11 Studienjahr
je Semester 2 St. Grammatik

2 St. Schriftliches und miindliches Ubersetzen
3x 2 Si. Landeskunde (frei wahlbar in den
ersten vier Semestern)

I11. Studienjahr
je Semester 2 St. Speziallibung

insgesamt 34 Stunden
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Nach unserer Auffassung muB die sprachpraktische Ausbildung einer dreifachen
Aufgabenstellung genilige tun: einerseits den Studenten eine sichere Grundlage in der
deutschen Sprache vermitteln, damit sie spéater in den Schulen als Autoritat betrachtet
werden konnen, zweitens sollen die Sprachiibungen die Herausbildung der
Lehrerpersonlichkeit fordern, drittens wollen wir den Studenten das Ristzeug geben, in allen
Lebenslagen als Akademiker ihren Mann stehen zu kénnen.

Bei der Aufnahmepriifung kommen ja nur Studenten mit guten Sprachkenntnissen durch,
aber gut Deutsch zu kdnnen bedeutet noch lange nicht, bewuRt die Sprache zu beherrschen,
geschweige denn weiter vermitteln zu kdnnen.

Da in den Linguistikvorlesungen und Seminaren die Studenten die wissenschaftliche
Grundlage zur Erklarung sprachlicher Erscheinungsformen erhalten, wird in den
Grammatikibungen die Gebrauchsgrammatik praktiziert.

Die Studenten werden mit verschiedenen Lehrer- und Lcrncrgrammatiken vertraut gemacht.
Eigene Defizite sollen bemuBt gemacht und ausgeglichen werden, der richtige
Sprachgebrauch soll nicht nur morphologisch, syntaktisch, sondern auch kommunikativ-
gelibt werden. Der Sprung vom Niveau "ich weil}, wie cs richtig ist" - bis zum Grad "ich
verwende es automatisch richtig" - bendtigt, je nach Studenten, unterschiedlich lange
Ubungszeit.

Die Studenten sollen darauf vorbereitet werden, Grammatik auch weitervcrmittcin zu
kdnnen. Sic halten Referate und ergénzen diese mit selbstangcfertigtcn, aus Lehrbiichern
ibernommenen oder adaptierten Ubungen. Bei der Vorbereitung ihres Kurzvortrages
vergleichen sie verschiedene Lehrer- und Lcmcrgrammatiken. Es ist gar nicht leicht,
Grammatik anderen Leuten beizubringen, zuerst muf man die Zusammenhénge fir sich
selbst kldren, man hat sich eindeutig und genau auszudriickcn; die Verwendung von
Fachterminologie ist ebenfalls unumgénglich. In unserem Grammatikunterricht streben wir
danach, das Vermitteln von neuem Wissen mit der Unterrichtspraxis zu verbinden. Der
Seminarleitcr gibt den Studenten auch Ratschlage, wie schwierige grammatische Formen
Schiilern am besten beizubringen wéren. Einige grammatische Erscheinungen, wie z.B. der
subjektive Gebrauch der Modalverben oder der Nominalrahmcn, sind auch aus kontrastiver
Sicht zu analysieren, mit dem Ungarischen zu vergleichen.

Diese Art von Grammatikibung leitet zur Arbeit im Klassenzimmer hin, bereitet die
Studenten didaktisch-methodisch vor, dem Lemziel bzw. dem Alter und Wissensniveau der
Schuler entsprechend, den Grammatikunterricht zu gestalten.

Im Rahmen der ndchsten Studieneinheit “Textanalyse, Textproduktion™ ist die systematische
Entwicklung des kreativen Schreibens unser Hauptanliegen. Der Weg zur Verwirklichung
dieser Zielsetzung fuhrt durch das Férdern von Lcscverstehen und Horverstehen, Ubungen
zur Orthographie, Analyse der gelesenen oder gehdrten Textsorten, die Feststellung der
Charakteristika der unterschiedlichen Gattungen und natirlich durch den Versuch, eigene
Texte zu verfassen.

Es muRR den Studenten klargemacht werden, daf wahrend beim Sprechen zahlreiche
auBersprachliche Mittel (wie Mimik, Gestik, Blickkontakt) zur Kommunikation beitragen
und auch die Mdglichkeit der sofortigen Rickkopplung besteht, sich der Verfasser eines
geschriebenen Textes nur der viel abstrakteren Schriftsprache bedienen kann. Was in der
gesprochenen Sprache mit der verdnderten Intonation eindeutig ausgedrickt wird, ist in dem
geschriebenen Text mit anderer Wortstellung, mit viel genauer ausgewahlten Ausdrucken zu
formulieren. Die Aufgabe dieser Sprachlibung ist es, die Studenten mit den Merkmalen der
flr sie relevanten Textsorten vertraut zu machen, so daR sic diese auch selbst produzieren
kdnnen.
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Eine der wichtigsten Ubungsfonnen ist, wenn ein Hortext oder ein Lesetext von den
Studenten restimiert werden soll. Die Mehrzahl unserer zukinftigen Kollegen konnen sich
nicht einmal in der Muttersprache richtig Notizen machen: sic finden die Schliisselworter
nicht, verwenden keine Abkirzungen, sie sind nicht imstande, das Gelesene oder Gehdrte
umzugestalten, zu resumieren. lhre Notizen sind nicht Ubersichtlich geordnet, es fehlt die
klare Gliederung. Unsere Kolleginnen bauen in ihren Unterricht interessante Spiele und
Ubungen ein, damit die Studenten zum Schreiben motiviert werden und die Tatigkeit in der
Stunde als Werkstattarbeit mit viel SpaB und Freude am Variieren und an Versuchen
empfinden.

Bei der anderen drei-Stunden-Sprachubungseinheit "Mindliche Ausdrucksformen™ wollen
wir den Studenten die wichtigsten Charakteristika der gesprochenen Sprache bewirt
machen. Textsorten in Monolog- bzw. Dialogform werden anhand von Hortexten analysiert;
Situationen, in denen an der Kommunikation mehrere Teilnehmer beteiligt sind, werden in
Gruppenarbeit gelbt.

Die Studenten erfahren, was ein Interview ist, was die genaue Aufgabe eines Moderators
bzw. Diskussionsleiters ist. Ihre Argumentationsfahigkeit ist weiterzuentwickeln, da wir
nach den Aufnahmeprifungen fast bei allen Erstsemestlern ein Defizit im Horverstehen und
im freien Sprechen feststellen.

Mit der Anfertigung und dem Vortragen von Referaten zu einem selbstgewéhlten Thema
sollen die Studenten erlernen, wie sic anderen Gedankeninhalte mit Verwendung von
Bildmaterial, Ovcrhcad-Projektor, Statistiken, Erklarung der unbekannten Ausdriicke
prasentieren kdnnen. Das ist einerseits eine Art Microteaching, bei dem die zukinftigen
Kollegen auch auf Lautstdrke, Korperhaltung, Blickkontakt achten missen, andererseits
sollen sie die richtige Anwendung des philologischen Apparates erlernen, dh. logisch
aufbauen, zitieren, Quellen angeben.

In der Studieneinheit "Mundliches und schriftlichcs Ubersetzen” wollen wir die
translatorische Kompetenz der Studenten entwickeln, d.h. daf immer vom Textganzen, von
der Situation, von der Textsorte und Sprechintention ausgehend die Sprachmittlung erfolgt.
Ein Dcutschichrcr in Ungarn kann allein mit der sprachlichen Kompetenz nicht mehr den
Anforderungen der Gesellschaft naebkommen.

Erfreulicherweise unterh&lt eine jede Schule schon Partnerschaftsbeziehungen mit Schulen
auf deutschem Sprachgebiet. Da erwartet man von dem Deutschlehrer, dal er Briefe,
Protokolle, Vertragstexte, Kommuniquis, Zeitungsartikel genau Ubersetzen bzw. bei
Telefongesprachen, Besprechungen, Ansprachen, Empfangen schagfcrtig dolmetschen kann.
(Auch Privatdozent Frank Konigs aus Bochum betonte voriges Jahr bei seinem Gastvortrag
die Wichtigkeit der Entwicklung der translatorischen Kompetenz im Curriculum der DaF-
Lehrcrausbildung.)

In der letzten Studieneinheit der sprachpraktischen Ausbildung kénnen die Studenten vom
breitgefdchertcn Angebot der Spezialibungen ihre Wahl treffen. Da kann ein jeder Dozent
sein Lieblingsthema anbieten und eine seinen Vorstellungen entsprechende Unterrichtsform
auswahlen bzw. zusammen mit den Studenten bestimmen.

Die meisten wéhlen ein Projekt (es wird eine Zeitschrift oder ein Studentenblatt
herausgegeben; ein Stadtfiihrer aus studentischer Sicht zusammengestellt; ein Fotoalbum
Uber das Nachtleben der Haupstadt mit Kommentaren angefertigt; kreativer Umgang mit
literarischen Texten geiibt; seit Jahren lebt und wirkt eine Theatergruppe in diesem Rahmen;
Studenten mit Ausspracheschwierigkeiten werden an dieser Stelle auch phonetische
Ubungen angeboten usw.)
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Die Sprachkcnntnissc unserer tber 600 in die Sprachpraxis cinbezogencn Studenten
variieren ja von Muttersprachlern tber "beinahe-Muttersprachlern” bis hin zu denen, deren
Sprachkompetenz noch viele Defizite aufweist; deswegen war unsere Absicht, bei dieser
Studieneinheit die Studenten selbst entscheiden zu lassen, in welcher Form sie ihr
Deutschkdnnen vervollkommnen wollen.

3. Unsere Vorhaben fir die Zukunft

Mit der Unterstiitzung der Weltbank, mdchten wir einerseits Lehr- und Lernmaterialien
herstellen (z.B. Handbuch fur das Erstellen von verschiedenen Textsoiten, Bibliographie
bzw. Tcxtsammlung fir die Landeskunde, ein Heft Uber die Schulsprache in
"Klassenz.immerdeutsch”, Lern- und Ubungsmatcrialien fir das Selbstlcmzentrum usw.),
andererseits moéchten wir neue Unterrichtsmethoden (wie z.B. Suggestopédie, Psychopédic)
kennenlernen und fir die DaF-I.chrcrausbildung adaptieren.

In enger Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut, dem Schweizer Informations- und
Dokumentationszentrum, dem  Osterreichischen  Kulturzentrum wollen wir unseren
Studenten das Ixben in den deutschsprachigen lindern Tag fur Tag in personlichen
Kontakten bzw. durch die Medien kennenlerncn und erfahren lassen.

Vorige Woche hatten wir ein Treffen mit unseren ersten Absolventen organisiert, die
meisten von ihnen unterrichten schon. Sic berichteten davon, da/? sowohl bei der
Schulleitung als auch bei den Schillcm die Art und Weise, wie sie die deutsche Sprachc
unterrichten, Anklang gefunden hat.

Wir sehen darin auch eine Bestatigung unseres Curriculums. Es bedarf zwar immer wieder
kleinerer Modifizierungen, aber als Ganzes hat es sich doch bewéhrt. Selbstverstandlich
kdnnen wir unsere Zielsetzungen nur in enger Zusammenarbeit der vier Lehrstiihle des
Germanistischen Institutes erreichen.
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INHALTE DER STUDIENEINHEITEN NE 101-103 und 201-204

NE 101 und 102 GRAMMATIK lund 11 =NT 111,112,211,212

Uber die Systematisierung des grammatischen Wissens hinaus soll die tcxtucll, situational
und stilistisch angemessene Verwendung grammatischer Strukturen gelibt werden. Der
Studierende lernt gezielt, sich beim Formulieren auch hochgradig komplexer Inhalte
zwischen alternativen grammatischen Ausdrucksmdglichkciten in  Abhéngigkeit vom
Texttyp zu entscheiden. Dabei wird auch die Sensibilitdt fir Abweichungen von der
Norm/den Normen gesteigert.

Empfehlung: Diese beiden Einheiten sollten sinnvollerweise in den ersten beiden Semestern

inskribiert werden.

NE 103 TEXTANALYSE und TEXTPRODUKTION = NT 115, 116

Dieses Seminar fordert systematisch die Féahigkeit des Studierenden, selbstdndig mindliche
und schriftliche Texte verschiedenen Typs zu produzieren. Textsorten wie Lebenslauf,
Bewerbungsschreiben und  Bewerbungsgesprach,  schriftliche  Inhaltsangabe  und
Zusammenfassung werden zunéchst in ihren typischen Gestaltungsformen analysiert und im
Anschluf daran systematisch gebt.

Besondere Aufmerksamkeit erfahren dabei jene Techniken der Textgestaltung, die fir
argumentative Texte (etwa wissenschaftliche Vortrage. Aufsétze. Rezensionen etc.) typisch
sind und in ihrer spezifischen Form stark vom Ungarischen abweichen.

NE 201 MUNDLICHE AUSDRUCKSFORMEN = NT 113,114
Der Schwerpunkt dieser Ubung liegt auf der Erweiterung der mindlichen
Kommunikationsfahigkeit und auf dem gezielten Training authentischer mindlicher
Sprachverwendung, d.h. auf dem nicht nur grammatisch und lexikalisch, sondern auch in
Aussprache, Intonation und sprachlichem Register situationsgercchten sprachlichen Agieren
und Reagieren. Einen Schwerpunkt bilden textuelle Techniken des Referierens  und
Argumcntiercns, die in Vortrdgen und Diskussionen zur Anwendung gelangen.

NE 202 SCHRIFT LICHES UND MUNDLICHES UBERSETZEN = NT 213,214
Diese Ubung dient der Sensibilisierung fir Korrektheit und stilistische Adaquatheit in der
Auswahl lexikalischer Einheiten und grammatischer Strukturen beim Ubersetzen.
Eingegangen wird dabei auf typische Hungarismen und Germanismen sowie auf besondere
Stilproblcme, die sich vor allem beim Ubersetzen von essayistischer Prosa und von
wissenschaftlich-argumentativen Texten ergeben. Daneben lernen die Studierenden, wie
Worterbiicher, Lexika und sonstige Nachschlagewerke beim Ubersetzen am
zweckmaRigsten einzusetzen sind.

NE 203 LANDESKUNDE = NT 151, 251,252
Ixhrziel dieser Studienhcit ist einerseits die Vermittlung von Alltagskultur (im Sinne der
angloromanischen "Civilisation”) und Alltagswirklichkeit der deutschsprachigen Léander
sowie andererseits die Sensibilisierung des Studierenden fur die Probleme interkultureller
Kommunikation. Eine Liste empfohlener Fachliteratur hilft dem Studierenden, seine
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Kenntnisse Uber politische, gesellschaftliche und kulturelle Einrichtungen der
deutschsprachigen Lander selbstandig zu erweitern.

NT 151: Landeskunde der Schweiz

NT 251: Landeskunde Deutschland

NT 252:1-andeskunde Osterreich

In der dreijdhrigen Ausbildung mussen die Studenten bis zur AbschluBprifung zu jeder
Codenummer ein Seminar belegen, in der fiinfjdhrigen Ausbildung haben die Studenten bis
zur AbschluRprifung eine dieser Studicncinheiten zu absolvieren.

N£ 204 SPEZIALUBUNG = NT 311,312
Das Lehrangebot der Spezialiibung versucht, auf individuelle Bedurfnisse des Studierenden
cinzugehen: Ubungen zum Horverstehen, zum Wortschatz und zur Phraseologie, zur
korrektiven Phonetik etc. Die vorherige Absprache mit dem jeweiligen Seminarleiter ist eine
wesentliche Voraussetzung fir eine gewinnbringende Teilnahme an der Lehrveranstaltung.
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Erzsébet Ghiczy:

PRUFUNGSANFORDERUNGEN - RUCKBLICK, GEGENWART UND
AUSSICHTEN

Ich méchte Gber die Wandlung unserer Priifungsanforderungen im Laufe der letzten Jahre
sprechen; Es gab in beiden Ausbildungsformen je zwei Priifungen, eine Grundprifung und
eine AbschluRprifung. Heute, d.h. ab diesem Semester, gibt cs jedoch eine Abschluprifung
fur beide Ausbildungstypen mit denselben Anforderungen sowie eine Hausarbeit Ende des
zweiten Semesters fur die Studenten in der dreijahrigen Ausbildung.

Auf diese Weise wurde die Zahl der Studieneinheiten jedoch nicht reduziert, im Gegenteil,
es kann eine groRere Anzahl von Sprachpraxisstunden angeboten werden, in beiden
Ausbildungstypen. Es wird weniger geprift und mehr Wissen vermittelt. Die seitens der
Studenten erwartete Kontrolle wird in den Seminaren stdndig gewéhrleistet in Form von
Hausarbeiten, Kurzarbeiten, Klausurarbeiten, Mini-Vortrdgen, usw.

Was waren unsere Uberlegungen bei der Reduzierung der Zahl der Priifungen und der
Erh6hung derSprachpraxisstundcnzahl? Ein kleiner Riickblick ist dabei unumgénglich.

Die Studenten der funfjahrigen Ausbildung hatten bis 1989-90 jahrelang sechs Semester
hindurch pro Woche eine Doppelstunde Sprachpraxis. Diese zugegebenermaRen sehr
bescheidene Mdglichkeit wurde durch die Teilausbildung in Jena z.T. ausgeglichen. Ferner
stand im Hintergrund dieser Zahl die Uberbelastung der Studenten durch die zwei Facher
und ihr Wunsch, mehr Zeit und Energie fir Linguistik und Literatur zu haben.

Die Wende kam, als 1989-90 das Jenaer Tcilstudium wegfiel, und die Studenten an der
Universitdt auch ein einziges A-Fach studieren durften. Das Stipendienangebot war
sporadisch, der InformationsfluB gestort, die Studenten unselbstdndig im Finden von
entsprechenden Stipendien und unerfahren bei der Bewerbung um ein Stipendium. Dazu
kam, daB viele bereits unterrichteten, in erster Linie an Sprachschulen, und ihnen wurde
plétzlich oder erst nach und nach, jedoch schmerzlich bewuft, daf es ihnen an Kenntnissen,
Fertigkeiten und Wissen mangelt. Die Folge war die AuRerung des Wunsches nach mehr
Sprachpraxisstunden.

1990 wurde die dreijahrige Ausbildung gestartet, zu Beginn scharf und streng getrennt. Wie
unbegehbar dieser Weg jedoch war, zeigte sich recht bald. Viele Studenten der dreijahrigen
Ausbildung wollten und wollen nach Abschluf ihrer Ausbildung ihr Studium an der
funfjahrigen Ausbildung fortsetzten. Naturlich war und ist es vonnéten, bestimmte
absolvierte Studieneinheiten anzuerkennen, ein UberwechsclIn vor Abschlu der dreijahrigen
Ausbildung ist jedoch nicht maglich.

Gewisse Zielsetzungen der funfjahrigen Ausbildung, sei es Philologen-, oder_
Lehrerausbildung, sind z.T. identisch mit denen der dreijdhrigen. Dabei ist vor Augen zu

halten, daR die Anforderungen der Gesellschaft an DaF-Lehrer in Ungarn mehr oder

weniger dieselben sind; das Niveau der sprachlichen Ausbildung kann nicht davon

abhangen, ob ein Student spéter als Lehrer oder Philologe tétig sein wird. Wissenschaftliche

Arbeit und Forschungstétigkeit werden ja oft auch von Sprachlehrern an Schulen verlangt.
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Die Grundprifung (GP) in der flinfjahrigen Ausbildung wurde im Mai 1993 das letzte Mal
abgenommen. Zwei Teilaufgaben der insgesamt aus finf Aufgaben bestehenden GP waren
rein theoretischer Art, so z.B. die Erklarung des Aitikelgcbrauchs in einem authentischen
deutschen Text, die "sich-Verben" zu klasssifizieren, Unterscheidung der Modalverben
nach subjektivem und objektivem Gebrauch; eine Frage zu einem Thema der deskriptiven
Grammatik im mdindlichen Teil. Die theoretischen Fragen mufiten nicht in essayistischer
Form ausgearbeitet werden, nur stichwortartig. Das Problem bestand eigentlich darin, daf
die Studenten wegen der geringen Stundenanforderung nur partiell vorbereitet wurden,
bestimmte Aufgabentypen waren ihnen nicht geldufig.

In der dreijéhrigen Ausbildung steht die Anfertigung einer Hausarbeit (Erérterung) anstclltc
der Studicncinheit GP. Die urspriingliche GP bestand im schriftlichen Teil aus je einem Text
zur Leistungsmessung des verstehenden Lesens und des verstehenden Horens, im
mindlichen Teil aus einem Mini-Vortrag von 3-5 Minuten sowie einem Gespréch zu
bestimmten Thcmenbereichen des Alltags anhand von Zitaten, Bildern, Karikaturen, usw.

Unsere Uberlegung bei der Abschaffung dieser Prifung war, nicht zweimal dasselbe zu
prufen (die Aufgaben waren in der mindlichen AbschluBpriifung &hnlich) und einem
prufungsorientierten Unterricht vorzubeugen.

In der Hausarbeit, zu der die Studenten im Laufe des Semesters eine Anleitung zur duferen
Gestaltung schriftlicher Arbeiten bekommen, missen sie den Kriterien einer Seminararbeit
voll und ganz entsprechen, also ihre Kompetenz unter Beweis stellen, dal sie die
philologischen Kriterien kennen und richtig einsetzen. In den Ubungsstunden "Geschriebene
Sprache" werden die Arbeitstechniken erdrtert, gelibt, auch Theoretisches wird - zwar in
beschranktem Male - vermittelt; bei der Besprechung der Hausaufgaben wird die
Anwendung des Erdrterten ausgewertet, und zwar an konkreten Beispielen. Die Erfahrungen
sind positiv, die Hausarbeiten zeigen, daf die Studenten sich diese Kompetenz erworben
haben. Diese Arbeitsform soll unserer Meinung nach beibehalten werden.

Die AbschluBprifung (AP) in der funfjdhrigen Ausbildung bestand nur aus einem
schriftlichen Teil. Der Grund dafir war, daR die Studenten diese Prifung im extremen Fall
1-2 Tage vor dem 1. Rigosorum Ende des 6. Semesters ablcgcn muBten. AuBerdem
dominierte die Entwicklung der mindlichen Ausdrucksfahigkeit in den Fachscminaren, so
stand die Prufung im Zeichcn des schriftlichen Ausdrucks, Aufgaben zur Leistungsmessung
im "verstehenden Horen und Lesen” gab es nicht. Im schriftlichen Teil der neuen AP wurde
der Grammatikteil der alten AP iibernommen, wobei der Student beweisen muB, daf er
grammatische Strukturen aktiv beherrscht und grammatische Konstruktionen mit hohem
Schwierigkeitsgrad korrekt produzieren kann. Die Aufgaben zur Lexik wurden ebenfalls -
als Aufgabenstellung - beibehalten, dafir Textumformung nicht, weil wir es nicht fur
angebracht hielten, aus einem authentischen Text mit Hilfe von angegebenen Synonymen
oder Umschreibungen einen nicht-authentischen Text zu gestalten, In der Ubersetzung ins
Deutsche soll der Student nachweisen, dafl er imstande ist, einen fachspezifischcn Text
grammatisch und lexikalisch korrekt, inhaltlich prézis und stilgerecht zu ibersetzen.

Die AP der dreijahrigen Ausbildung bestand aus einem schriftlichen und einem mindlichen

Teil, wobei die Fertigkeiten verstehendes Héren (ein 10-15 Minuten-Vortrag muRte anhand
von Notizen zusammengefa8t werden), verstehendes Lesen (Text mit Aufgaben) und
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schriftliche Mitteilungsfahigkeit geprift wurden. Diese Aufgaben wurden auch in der neuen
AP beibchalten. Die mindlichen Aufgabenstellungen erfolgten bisher z.T. vor einem
Plenum (d.h. vor der Seminargruppe). Das Plenum sollte nach dem Vortrag Fragen stellen,
tat es aber nicht. Wahrend der drei-Mann-Diskussion war es Aufgabe des Plenums, sich auf
die Beurteilung des Diskussionsablaufs vorzubereiten. Letzterer Priifungsteil wurde aus der
Uberlegung weggelassen, daR eine vorbereitete Diskussion nie spontan sein kann, sic ist in
den meisten Féllen etwas Einstudiertes, Gekinsteltes. Da keine wirklich gegensétzlichen
Meinungen vorhanden waren, gelang cs selten, echte, diskutable Themen zu finden.

In der neuen AP wird im schriftlichen Teil aufer den bereits erwdhnten Grammatik-,
l.exik- und Ubersetzungsteilen die Fertigkeit "verstehendes Horen” gepriift, auRerdem
werden inhaltsbezogene und textstilistische Aufgaben gestellt, schlieRlich soll anhand eines
Ausgangstextes eine bestimmte Textsorte (personlicher Brief, offizieller Brief, Erdrterung,
usw.) produziert werden. Der Vortrag vor dem Plenum wurde in die Seminarstunde verlegt,
aber die Aufgabe selbst bleibt, mit einer gewissen Einschrankung: Das Thema des Vortrages
soll ein aktuelles, landeskundliches sein, aktuell, so daR er zu einem weiterfiihrenden
Gesprach AnlaR gibt. Bis Scmcstcrende missen die Studenten ein Dossier abgeben, so wird
dem vorgebeugt, daB anhand eines einzigen Artikels ein Vortrag (evtl. in der allerletzten
Minute vorbereitet) gehalten wird. Ein Thescnzcttel, die Kopien der verwendeten Unterlagen
mit genauen bibliographischen Quellenangaben sollen beweisen, daB eine gewisse
Forschungstatigkeit hinter dem gehaltenen Vortrag steht; auch eine personliche Meinung
zum gewdhlten Thema soll eingebracht werden. Unsere Erfahrungen: die einzelnen
Teilaufgaben bei der schriftlichen Prifung missen abgegrenzt werden, sonst haben die
Studenten Schwierigkeiten bei der Zeiteinteilung. Die Themenwahl zum Vortrag war nicht
immer geeignet zu einem weiterfuhrenden Gespréch. Es war auch nicht einfach, ein
informationsreiches Dossier zusammenzustellen. Es gab Studenten, die die eigenen im
Dossier angegebenen Fragen nicht beantworten konnten, sic hatten vielleicht diese
Aufgabenstellung als "rhetorische Frage" aufgefafit.

In der neuen, einheitlichen AP wird der mindliche Teil erweitert um eine Aufgabenstellung
mit Texten aus der ungarischen und der deutschen Presse; Zusammenfassung,
Worterklarung,  Stellungnahme usw. sollen die bisher beméngelte spontane
Reaktionsfahigkeit der DaF-Studentcn unter Beweis stellen.

Um ein einheitliches Priifungssystem zum Mittel einer mdglichst objektiven Beurteilung der
studentischen Leistungen zu entwickeln, bedarf es eines weitgehend einheitlichen Angebotes
der Seminare der Sprachpraxis, in dem sogar Muttersprachler und Bcinahe-Muttersprachler
ihrem sprachlichen Niveau entsprechende Ubungsstunden finden. Die beliebige Reihenfolge
der Studieneinheiten ist fur die Studenten der finfjahrigen Audbildung garantiert, nur der
Endtermin ist festgesetzt: Ende des 5. Semesters. In der dreijahrigen Ausbildung beschrankt
sich die freie Wéhlbarkeit wegen der knappen Zeit, des straffen Stundenplanes, der hohen
Zahl der zu absolvierenden Studieneinheiten nur auf die Seminarleiter und nicht auf die
Studieneinheit.

Nach wie vor ist die Aufnahmeprifung, besonders der schriftliche Teil, unser groftes
Sorgenkind, da er keinen guten Aufschluf Uber die Sprachkenntnissc der Bewerber gibt.
AuRerdem ist die Kluft zwischen Intention und sprachlicher Realisierung auch im Bereich
der fachspezifischen AuRerungen noch sehr groB, die fremdsprachliche Ausdrucksfahigkcit
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ist den universitdren Anforderungen oft nicht gewachsen. Unsere Devise ist, an die
Studenten zuerst und zuallererst in den Seminaren hohe Anforderungen zu stellen und erst
dann in der Priufung. Die AP, da sie den Punkt auf die Sprachpraxisausbildung setzt, soll
wirklich den hohen Grad der Sprachbehcrrschung nachweisen und bezeugen, daf der
Student als spaterer Absolvent alle Voraussetzung hat, in seinem Beruf seinen Mann zu
stehen.
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GEGENSTAND DER ABSCHLUSSPRUFUNG NE-289 = NT 299

Der Student muR nachwecisen, daR er fahig ist,

-anhand eines authentischen deutschen Textes Aufgaben zur Grammatik, Textgcstaltung
und Lexik zu l6sen.

-einen authentischen ungarischen Text ins Deutsche zu Ubertragen,

-einem auf Deutsch gehaltenen Vortrag inhaltlich zu folgen und ihn anschlieRend schriftlich
zusammenzufassen,

-einen sprachlich korrekten und inhaltlich anspruchsvollen Kurzvortrag zu halten, zum
Thema dieses Kurzvortrags eine persdnliche Stellungnahme einzubringen und mit den
Priifenden dartiber eine Diskussion zu fiihren.

SCHRIFTLICHE PRUFUNG

1. GRAMMATIK:

Der Studierende mufl beweisen, daB er in der Lage ist, grammatische Konstruktionen von
hohem Schwierigkeitsgrad korrekt zu produzieren. Gegenstand der Priifung sind also nicht
grammatische Klassifikation und Terminologie, sondern die aktive Beherrschung
grammatischer Strukturen, wie sie vor allem (aber nicht ausschlieBlich) fiir das geschriebene
Deutsch charakteristisch sind. Dazu zéhlen unter anderem die indirekte Rede, diverse
Infinitiv- und Nebensatzkonstruktionen, attributive Konstruktionen sowie komplexe
Prépositionalphrasen und Modalverbkonstruktionen.

2. AUFGABEN ZU TEXTGESTALTUNG UND LEXIK

Ausgehend von einem Text gehobener Schwierigkeitsstufe sind inhaltsbezogene und
textstilistische Aufgaben auszufiihren, wie z.B. inhaltliche Erklarungen zum Text und seinen
Teilen, Beschreibung und Kommentierung der Textstruktur, Produktion von stilistisch
korrekten Sekundartexten (z.B. eine schriftliche Stellungnahme als Reaktion auf
Ausgangstext, kritischer Kommentar u.4.)

Die Aufgaben zur Lexik bestehen typischerweise in der Umschreibung von
Wortbedeutungen und der Angabe von Synonymen und/oder Antonymen, im Erkennen und
Produzieren von Wortableitungen, im sinnerschlieBenden Ergénzen von Liickentexten sowie
im Erkennen und situationsaddquaten Verwenden idiomatischer Ausdriicke.

3. UBERSETZUNG

eines fachspezifischen Textes aus dem Ungarischen ins Deutsche (ca. 1500 Anschlége). Der
Student mu nachweiscn, daR er in der Lage ist, den Text nicht nur grammatikalisch und
lexikalisch Kkorrekt, sondern auch inhaltlich prazis sowie stilgerecht zu Ubersetzen. Die
Ubersetzung wird als Textganzes beurteilt. Zugclasscne Hilfsmittel sind einsprachige und
zweisprachige Worterbiicher.

4, VERSTEHENDES HOREN

eines Live-Vortrags Uber ein kulturelles bzw. populdrwissenschaftliches Thema (Dauer:
ca.10 Minuten, normales Sprechtempo). Wahrend des Vortrages, der einmal wiederholt
wird, machen sich die Studenten Notizen, die ihnen (eventuell zusammen mit einer Reihe
von mitgclicfcrten Orientierungsfragen) im Anschluf daran als Grundlage fir die
schriftliche Zusammenfassung des Gehdrten dienen.
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MUNDLICHE PRUFUNG

In der mundlichen Priifung missen die Studierenden einen Kurzvortrag halten und in der
nachfolgenden Diskussion auf weiterfihrende Fragen bzw. auf themenbezogenes
Zusatzmaterial (von den Priifern bcigcbracht) argumentativ cingehen.

1. KURZVORTRAG

Der Kurzvortrag Uber ein landeskundliches Thema (die deutschsprachigen linder
betreffend) soll nicht kiirzer und nicht I&nger als zehn Minuten sein. Aus naheliegenden
Griinden sollte sich der Studierende fiir ein Thema mit hohem Aktualitatswert, bevorzugt
eines mit aktuellem Ungambezug, cntschciden. Injedem Fall ist die Absprache des Themas
mit einem Seminarlcitcr aus dem Bereich Sprachpraxis notwendig.

2. DISKUSSION

Zur unterstitzenden Vorbereitung der dem Vortrag folgenden Diskussion hat der
Studierende fristgerecht ein Dossier abzugeben, das neben Thema und schwerpunktmé/Jiger
Gliederung seines Vortrags (in Stichworten) Kopien der wichtigsten dazu verwendeten
Unterlagen (Texte, Bilder, Statistiken, Graphiken etc.) mit genauen bibliographischen
Quellenangaben enthalten muB.

3. GESPRACH
Freies Gesprach anhand eines in der Prifung vorgelcgten deutschen und eines ungarischen
Zeitungsartikels (Zusammenfassung, Worterklarungen, Stellungnahme).
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Judit Bertalan:

LANDESKUNDEUNTERRICHT AN DER ELTE - UBERLEGUNGEN UND
ERFAHRUNGEN

Lange Zeit verstand man in Ungarn unter Landeskunde (LK) einen Gegenstand, in dem
Geographie, Geschichtc, Wirtschaft, Politik, Staatsaufbau und Sozialwesen unterrichtet
werden mufte. In diesem Sinne wurden die Lehrbiicher zusammcngcstellt, - ich selbst habe
eines zu Osterreich Landeskunde geschrieben - den Studenten wurden die Fliisse, Berge
und wichtigsten Industriegebiete gezeigt, die all das mit Interesse verfolgten und bald wieder

vergalien.

Was ist aber lindeskiinde9 Ich habe an der ELTE vor einem Jahr einen Fragebogen
zusammengestellt und die Studenten gebeten, die Fragen zu beantworten. Eine dieser Fragen
war, was sie selbst unter LK verstehen. Ihre Antworten gaben die allgemeine Auffassung
wieder, némlich daR LK gleich mit Geographie, Geschichte und Kultur sei. Das
Gesellschaftssystem und das politische Ixben wurde dabei gar nicht erwahnt, was auch
damit Zusammenhdngen mag, dal sie gleichzeitig eine Wunschliste schreiben sollten,
wovon sie in den LK-Seminaren gerne héren mdchten. Die Antworten auf diese beiden
Fragen stimmten fast vollig tberein, wobei Kultur extra hervorgehoben wurde.

Was sollte also unterrichtet werden? Etwa die oben erwéhnten traditionellen Inhalte? Alles
kann man den Lernenden nicht vermitteln, man muR kirzen, aber wieviel und was darf man
weglassen? Es ist auch nicht eindeutig, ob LK ein selbststdndiger Gegenstand sein soll oder
ob landeskundliche Kenntnisse in Literatur- oder Sprachiibungen integriert werden sollen?

Im Mai 1990 erarbeitete die Sektion DaF die "ABCD-Thesen zur Rolle der LK im
Deutschunterricht". Darin heilit cs unter anderem, dal "bei den Lernenden Neugier und die
Lust auf Entdeckungen geweckt werden sollen" und bei ihnen solche Fahigkeiten und
Strategien entwickelt werden mussen, die das Volkerverstandnis fordern.

Aber auf welche Weise soll das geschehen? Etwa in den Sprachibungen? Das macht
eigentlich ein jeder, der Sprachen unterrichtet, denn alle deutschsprachigen Texte beinhalten
Informationen Uber das gegebene Land. In diesem Fall lernen aber die Studenten nur
herausgegriffene Phdnomene unter einem bestimmten Aspekt kennen.

Also mufl die LK als selbstdndiges Fach in Form von Seminaren oder Vorlesungen
vermittelt werden. In diesem Fall ergibt sich schon die néchste Frage, ob wir den Studenten
einen politischen, geographischen oder kulturellen Uberblick geben wollen oder koénnen. Die
Fachkompetenz der Dozenten kénnte auch ein Problem bedeuten, weil es gut mdglich ist,
daR jemand Osterreich gut kennt, nie aber z.B. in Liechtenstein war. Und Kenntnisse kann
man nur dann Uberzeugend vermitteln, wenn man selbst diese besitzt. Tatsachen und Daten
braucht man né&mlich den Studenten nicht beizubringen, da sie diese in jeder
Informationsbroschiire lesen kdnnen, dazu braucht man keinen Vermittler.

Was also ist die 179sung? Ein Ziel zu setzen ist leicht, d.h. welche Kenntnisse ein
Lchramtstudent fiir Deutsch zur Erlangung eines Diploms besitzen soll. Viel schwerer ist
aber, auf welche Weise wir erreichen kénnen, dafB sich ein Student in einem fremden Land
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zurechtfindet, sich sozusagen auf sicherem Boden bewegt. Es ist nicht nur wegen der oben
erwédhnten Fachkompctcnz problematisch, sondern auch dashalb, weil unsere Studenten die
Sprache schon recht gut beherrschen und sie schon bestimmte Vorstellungen von den
deutschsprachigen Léndern haben. Diese Vorstellungen sind aber recht unterschiedlich. So
wissen wir nicht, was wir von ihnen in dieser Hinsicht erwarten konnen oder wie wir diese
vorhandenen Kenntnisse systematisieren sollen. Wie schon erwéhnt, kdnnen Daten aus den
Biichern erlernt werden. In den Seminaren sollen Themen behandelt werden, die das
Interesse der Studenten wecken kénnen und sie dazu bewegen, den auftretenden Fragen
eventuell nachzugehen, nachzuforschen.

In unserem Institut unterrichten wir die LK in Form von Seminaren. Unsere Studenten
kénnen sowohl aus aktuellen als auch aus kulturgeschichtlichen Themen frei wéhlen, also
Seminare belegen, die ihnen zusagen. Da wir hauptsdchlich mit Lektoren arbeiten, die nicht
immer lange bei uns weilen, kann ein Curriculum nur schwer fcstgelegt werden. Statt dessen
haben wir konkrete Lernziele.

Jeder Student bekommt eine Studienbibliographie, mit deren Hilfe sic sich in den
Bibliotheken die notwendigen Grundkenntnissc tiber die deutschsprachigen Lander erwerben
und auch fir ihre Referate Hilfe bekommen konnen. Diese Referate, die immer an das
Thema des Seminars gebunden sind, missen die Studenten frei vortragen, wobei sic
gleichzeitig fur ihren spéteren Beruf trainiert werden. So werden sie viele Hemmungen los,
weil sic gezwungen sind, etwas zusammenhdngend und logisch vor einer Gruppe
vorzutragen. Gleichzeitig ist das auch ein Training fir die AbschluBprifung, wo eine
Tcilaufgabe ist, einen Vortrag aktuellen landeskundlichen Inhalts zu halten. Im Seminar
bekommen die Ubrigen Studenten vom Vortragenden eine mit dem Referat
zusammenhéngende Aufgabe, was nicht nur didaktisch natzlich ist, sondern auch die
Zuhorer zwingt, aktiv mitzuarbeiten.

Am Ende des Semesters mussen wir die Studenten benoten. Es wére schwer, sie nur
aufgrund ihres Referates und der Mitarbeit zu bewerten, darum ist es dblich, das Thema in
Form eines Tests oder Gesprdachs zusammenzufassen bzw. auszuwerten. Je drei-vier
Studenten bekommen einen Titel, den sic bearbeiten, so ist diese Auswertung keine strenge
Priifung, bendtigt aber doch eine Vorbereitung. Eine andere Mdglichkeit, das Thema
zusammenzufassen ist, daR die Studenten zwei Gruppen bilden, und einander je zehn
Quizfragen stellen. Diese Form des "Einander-Priifens” kommt immer gut an.
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Christine Pototschnig:

THESENBLATT DER LEKTOREN
CURRICULUMEVALUATIONSTAGUNG

1. Zum Profil der Studenten

Die Lektoren haben im Laufe ihrer Tatigkeit festgestellt, daf die Motivation dei Studenten
zur Aufnahme des Germanistikstudiums sehr unterschiedlich bzw. unklar ist. Das Berufsbild
Lehrer ist bei den meisten Studenten undifferenziert bzw. gar nicht vorhanden.

Viele Studenten haben Nebenjobs, manche unterrichten schon, was zur Folge hat, da eine
kontinuierliche Présenz im Unterricht nicht immer gewéhrleistet ist, die Vorbereitung
manchmal ungenigend und die Vertiefung eines Themas in der Seminaren oft schwierig ist.
Es scheint, daf ein allgemeiner Konsens uber die gute Benotung in den Lehrveranstaltungen
herrscht. Die Notenskala wird im allgemeinen nur in der guten Halfte ausgenitzt.

2. Vorschlage, lIdeen

Verstérktes Ziel im Unterricht muBte das Aufbrechen der geschlossenen Welthilder der
Studenten sein. Das kdnnte durch einen offenen Unterrichtsstil, durch ein differenziertes
Inhaltsangebot und durch Anwendung der Methoden der themenzentrierten Interaktion
erreicht werden. Team- Teaching in Landeskunde und Ubersetzen wéren sinnvoll.

3. Evaluation

Die ganze Notenskala sollte ausgenutzt werden. Ein verbales Feedback uber den Stand der
Deutschkenntnisse, Uber eventuelle Mangel wéahrend des Semesters kénnten den Studenten
eine Lemorintierungshilfc sein.
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Katalin Petneki:

DER WERDEGANG DES CURRICULUMS IN DIDAKTIK/METHODIK DAT

1. Der Start der dreijahrigen Deutschlehrerausbildung in Ungarn

Das Institut fir DaF-Lehrerausbildung wurde im August 1990 unter der Leitung von Pal
To6th gegriindet, und der Unterricht begann gleich im September, ohne Vorbereitungszeit.
Die Erarbeitung unseres Programms und dann unseres Curriculums verlief parallel mit dem
Unterricht. Im April war der globale Plan der Ausbildung zusammengestellt. Es wurde
festgelegt, welche Studienfacher die Deutschlehrerstudcntinnen in welcher Stundenzahl in

welchem Semester studieren missen.

2. Die Zielsetzungen der Deutschlehrerausbildune

Nun mufite das Programm der einzelnen Studienfécher erarbeitet werden. Dabei sollten die

Zielsetzungen der Deutschichrcrausbildung und die Kriterien der Qualifikation definiert

werden. Im Bereich Didaktik/Methodik haben wir versucht zu formulieren, was die

Ausbildung mit den einzelnen Studienféchern erreichen sollte:

a) Entwicklung einer angemessenen Unterrichtskompetcnz, die sich in den Inhalten der
Ausbildung manifestiert

b) Entwicklung einer Lehrerpersonlichkeit, die sich in der Konzeption und in den
Vermittlungs- und Arbeitsformen der Ausbildung manifestiert

c)Hohe sprachliche Kompetenz in der Ziel- und Muttersprache, wobei fir die erste die
sprachpraktische Ausbildung verantwortlich ist

d) Einsicht in die system- und pragmalinguistischen Charakteristika der deutschen Sprache,
die die Aufgabe der Linguistik ist, und deren Didaktisierung

e) Fahigkeit zur selbstdndigen Analyse, Interpretation von (literarischen) Texten, wobei dem
Literaturstudium eine wichtige Aufgabe zukommt, und deren Didaktisierung

f) Kognitiver und emotionaler Zugang zum Land der Zielsprache und zu seiner Kultur, wozu
die Landeskunde einen wesentlichen Beitrag leisten sollte

g)Féhigkeit zurinterkulturellcn Kommunikation und deren Didaktisierung

h)Gcstaltung eines bewuften und addquaten Lehrervcrhaltens in bezug auf verschiedene

Altersstufen
i) Herausbildung der Féhigkeit zum kommunikativen Fremdsprachenunterricht

3. Die Diskrepanz zwischen Zielsetzungen und Wirklichkeit

Im Bereich Didaktik/Methodik DaF haben wir versucht, bei der Erarbeitung der Ziele,

Inhalte und Arbeitsformen die obigen Kriterien vor Augen zu halten. Wir waren uns aber

dessen bewuft, dal es eine ziemlich groRe Diskrepanz zwischen den Erwartungen,

Zielsetzungen und der Wirklichkeit besteht:

a) Wir sind am Anfang eines innovativen Prozesses.

b)Eine Anderung in der Lehr- und Lerntraditioncn bzw. in den gesellschaftlichen
Erwartungen geht nur langsam voran.

c)Die soziale Lage des Lehrers im gegenwadrtigen Entwicklungsstand der Gesellschaft
widerspricht den hohen Anforderungen.
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Die Diskrepanz zwischen den Zielsetzungen und der Wirklichkeit kann nur durch gut
durchdachte und geplante, konsequent durchgefilhrte Programme Ubcrforiickt werden, die
sich an den genannten Kriterien orientieren.

4. Vermittlungs- und Arbeitsformen in der Ausbildung

Bevor die Ziele und Inhalte der einzelnen Studieneinheiten in Didaktik/Methodik DaF

vorgestellt werden, mdchte ich auf die von uns vertretene Auffassung uber die

Vermittlungs- und  Arbeitsformen in unserem Bcreich in folgenden Thesen

zusammenfassen:

a)Der Ausbilder soll seine eigene ILehrveranstaltung zum Inhalt/Gegenstand der
Lehrveranstaltung machen. Bei der Vermittlung von Kenntnissen soll man die
"klassische" Vorlesung meiden. Der Begriff "Vorlesung" soll neu interpretiert werden.

b)In den Seminaren soll man auf Sclbsterfahrungen, Selbstreflexionen, Dialoge, Analysen
an konkreten Beispielen, Prasentationen und Auswertungen durch Studentinnen und auf
Impulsgebung und Evaluierung durch den Seminarleiter bauen.

¢)In der Scniinararbeit soll den Teilnehmern klar werden, daf Theorie und Praxis dasselbe
Problem erdrtern, die eine ohne die andere ist nur eine Halbldsung und daher gar keine
Lésung. Es fuhrt aber oft zu Problemen, da/9 das, was in den Kdpfen der Ausbilder schon
"Praxis" ist, in den Kdpfen der Studenten als "Theorie” erscheint. Auch das ist ein Grund
dafir, daR diese Begriffe nicht einander gcgentiibergcstellt werden dirfen.

d)Dic Erwartungen der Studentinnen den Lehrveranstaltungen gegeniber soll geéndert
werden: ihre passive Haltung soll durch Problematisicrung und neue Aufgabenstellungen
zum Mittragen und zur Mitverantwortung an den Lehrveranstaltungen hingefiihrt werden.

e) Inden Prifungen sollte kein kanonisches Wissen abgefragt werden. Die Studenten sollen
anhand von konkreten Beispielen ihre Analyse- und Inteipretationsfahigkeit unter Beweis
stellen und SchluRfolgerungen fiir den Unterricht ziehen.

5. Ziele. Inhalte und die ersten Ergebnisse im Fach Didaktik/Methodik DaF

Da die Ziele und Inhalte in unserem Curriculum ziemlich ausfuhrlich beschrieben sind,
mochte ich hier nur einige ergédnzende Bemerkungen machen. Mit der Griindung des
Germanistischen Instituts im Mai 1992 ist die Aufgabe entstanden, daR unser Curriculum die
didaktisch-methodische Ausbildung aller Lehrerstudentinnen enthalten soll. Es soll also ein
Curriculum entstehen, in dem das Programm der Sprachpadagogik der dreijahrigen
Deutschlehrcrausbildung und das der Germanistenausbildung mit Lehrbeféhigung
aufeinander abgestimmt werden. Die ersten Schritte sind schon getan, was man im
Curriculum auch an den doppelten Kodenummern sehen kann.

Nun mochte ich einige Punkte unserer Curriculumevaluation im Juni 1993 hier
zusammenfassen:

a) Einfuhrung in die Sprachpadagogik (NT-121)

Mit dieser Lehrveranstaltung kénnen wir erreichen, dal die Studentinnen der dreijahrigen
Ausbildung einen Einblick in das Fach gewinnen konnen. Viele sind mit der Vorstellung an
die Uni gekommen, daf sic dazu, um unterrichten zu kdnnen, nur gute Sprachkenntnissc und
ein Dokument namens Diplom brauchen. Im Laufe der Lehrveranstaltung wird die
Vielschichtigkeit des Faches aufgezeigt, gleichzeitig erfolgt auch eine Einfiihrung in den
Fachwortschatz der Fremdsprachendidaktik. Es laufen zwei parallele Seminare im 2.
Semester, in denen sich Vorlesungen mit Gruppenarbeit und Gcsprachskreis abwechseln.
Am Ende des Semesters wird ein umfassender Abschlu/Stest geschrieben und ausgewertet.
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Die Effektivitdt des Seminars aus studentischer Sicht wird mit Hilfe eines Fragebogens
ausgewertet.

Bei der Gestaltung dieser Lehrveranstaltung war fiir uns und fiir unsere Studentinnen eine
groe Hilfe, dal wir mit Hilfe des Goethe-Instituts mit der Erprobungsfassung einiger
Femstudicnbriefe arbeiten konnten. Fur die Studentinnen ist als obligatorisches Material der
Fcmstudicnbrief "Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts'lvon G. Neuner und
H. Hunfeld vorgeschrieben. Fir die Ausbilder war der Fernstudienbrief "Einfilhrung in das
Hochschulfach Deutsch als Fremdsprache" von Rolf Ehnert u.a. sehr nitzlich.

b) Grundlagen der Sprachpéadagogik / (NT-221 und NE-371)

Die Thematik dieser Lehrveranstaltung beschaftigt sich mit den Lehr- und Leminhaltcn des
Deutschunterrichts. Der augenfélligste Unterschied im Seminar zwischen der dreijéhrigen
und der flinfjahrigen Ausbildung ist, daf dieses Seminar in der dreijahrigen Ausbildung in
doppelt so grofer Stundenzahl l&uft. So muf man in den Seminaren der fiinfjdhrigen
Ausbildung die Themen sehr kompakt behandeln und viel mehr auf die selbstdndige Arbeit
der Studentinnen bauen. Dabei koénnen die Femstudicnbriefe zur Thematik "Vier
Fertigkeiten" hilfreich eingesetzt werden. Im allgemeinen laufcndrciparalleie Seminare in
der funfjahrigen und sechs Seminare in der dreijahrigen Ausbildung. In der Halbzeit und am
Ende des Semesters schreiben die Studentinnen eine Klausurarbeit lber die behandelten
Themen. Im Laufe des Semesters sollen die Studenten auBerdem je ein Lehrwerk aufgrund
seiner wichtigsten Merkmale vor Plenum présentieren.

¢) Grundlagen der Sprachpédagogik 11 (NT-222 und NE-372)

In dieser Lehrveranstaltung werden die Interaktionen und Sozialformen im
Deutschunterricht mit Hilfe von Unterrichtsbeobachtungen, Unterrichtsanalyscn und eigenen
Unterrichtsentwiirfen behandelt. Dabei konnen wir sowohl Videomitschnitte cinsetzen als
auch regelm&RBig in verschiedenen Schultypen hospitieren. In dieser Phase sind unsere
Ausbildungslehrerinnen, bei denen wir hospitieren, eine grofRe Hilfe. Auch hier ist die
Diskrepanz in der Stundenzahl zwischen der dreijahrigen und der flinfjahrigen Ausbildung
vorhanden. Bei der Bewertung der Seminararbeit der Studentinnen spielen die
Beobachtungsbdgen und die Entwirfe zur Unterrichtsplanung eine wichtige Rolle. Die
Studentinnen fihren auch fortlaufende Beobachtungen iber ein bestimmtes Thema (z.B.
Visualisierung in der Stunde, Sitzordnung und Sozialformen, usw.) durch, woriiber sie am
Ende des Semesters vor Plenum berichten.

d) Zwischenprufung Sprachpadagogik (NT-298 und NE-399)

Diese Prifung dient als Schwelle zum Schulpraktikum. Deshalb enthalten die
Priifungsaufgaben komplexe Fragen zur Theorie und Praxis, wo die Studentinnen einen
Unterrichtsentwurf machen missen, also eine praktische Aufgabe l6sen und die dazu
notwendigen theoretischen Hintergriinde erklaren missen. In dieser Prifung soll also die
Einheit von Theorie und Praxis zur Geltung kommen. Den genauen Ablauf der Priifung kann
der jeweilige Seminarleitcr/Prifer bestimmen.

e) Fachseminar / (NT-321/322 und NE-373)

Die Fachseminare dienen zur Vertiefung einzelner Aspekte der Fremdsprachendidaktik. Die
Studentinnen konnen sich schon Ende des 2. Studienjahres orientieren, welche Themen im
letzten Studienjahr angeboten werden und entscheiden, wofur sie sich am ehesten
interessieren. Da die Studentinnen der dreijéhrigen Ausbildung ihre Diplomarbeit in
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Sprachpédagogik schreiben missen, konnen sic in zwei Semestern je ein Fachseminar
besuchen. Unter den Germanistikstudentinnen gibt es nur wenige, die ihre Diplomarbeit in
Fremdsprachendidaktik schreiben.

Im Studienjahr 1992/93 wurden von uns die folgenden Themen angcbolen:

* Lehrmaterialerstellung fiir Jugendliche

* Lehrwerkanalyse

* Literarische Klcinformen im Frcmdsprachenuntcnicht

* Mediendidaktik

* Schulerorienticrter Fremdsprachenunterricht

* Landeskundedidaktik

* Grammatik im kommunikativen Deutschunterricht

* Primarschuldidaktik

f) Unterrichtspraktisches Seminar (NT-323/324 und das Fachseminar NE-374)

Das Programm dieses Seminars hangt in erster Linie davon ab, in was fur einem Schultyp
die Studentinnen ihr Schulpraktikum absolvieren. So gibt es Seminare mit Schwerpunkt
Primarstufe, Sekundarstufe | und Sekundarstufe Il. Im Rahmen des Seminars haben die
PraktikantINNcn die Mdglichkeit, ihre Probleme im schulischen Unterricht zu besprechen
und zu reflektieren. Der Seminarleiter hospitiert bei allen Seminarteilnehmern mindestens
einmal. Voraussetzung der effektiven Seminararbeit ist eine gute Zusammenarbeit zwischen
den Seminarleiterinnen und den Ausbildungslcbrerinnen.

g) Schulpraktikum (NT-361/362 bzw. in der Germanistenausbildung nach dem
Absolutorium)

In der dreijahrigen Ausbildung lauft das Schulpraktikum durch das ganze Schuljahr unter der
Aufsicht eines Ausbildungsleiters. Die Praktikantinnen missen wochentlich in vier Stunden
unterrichten. Das Praktikum beginnt meist mit Hospitationen und wenn der Praktikant die
Klasse kennengclemt hat, kann er den Unterricht in einer Klasse ganz oder in mehreren
Klassen teilweise tbernehmen. Die Entwicklung der Unterrichtskompetenz des Praktikanten
wird vom Ausbildungsleiter verfolgt und am Ende des Praktikums schriftlich ausgewertet.
Die Lchrprobc, die in der zweiten Halfte des Praktikums stattfindet, ist Bestandteil des
Staatsexamens. (Uber das Schulpraktikum berichtet Edit Morvai in diesem Band noch
ausflhrlicher). In der funfjahrigen Ausbildung ist das Schulpraktikum wesentlich kiirzer und
lauft nur durch ein Semester. Das riihrt daher, dal man friuher obligatorisch zwei
Studienfécher studieren mufite und nur so war es mdglich, das Praktikum in beiden Féachern
durchzufiihren. Heute ist das nicht mehr der Fall, so sollte auch in diesem Ausbildungsweg
mehr Mdglichkeit zum Untemchtspraktikum angeboten werden.

h) Diplomarbeit (NT-500)

Die Themenwahl bei den Studentinnen der dreijahrigen Ausbildung hing einerseits vom
Angebot der Fachseminare ab, andererseits von den Erfahrungen im Schulpraktikum. Bei
fast allen Arbeiten wurde der Vereuch unternommen, das beschriebene Thema nicht nur
anhand der Fachliteratur darzustellen, sondern damit im Unterricht Erfahrungen zu sammeln
und diese zu beschreiben. So entstanden einige besonders gute Arbeiten. Leider haben wir
auch schlechte Erfahrungen mit denjenigen Studentinnen gehabt, die die Komplexitét dieser
Aufgabe nicht ernst genommen haben. Manche inhaltlich gut konzipierten Arbeiten litten an
mangelhaftem sprachlichem Ausdruck. Uber die Themen der Diplomarbeiten im Studienjahr
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1992/93 und Uber deren Ausweitung habe ich eine Tabelle zusammengcstellt, die am Ende
dieses Berichts zu finden ist. (Anlage 1)

i) Staatsexamen (NT-501)

Im Staatsexamen wird die Diplomarbeit verteidigt und Fragen zur breiteren Thematik der
Diplomarbeit beantwortet. Die Fragen zu den einzelnen Themen werden mindestens einen
Monat vor dem Staatsexamen bekanntgegeben. Die beiden Aufgaben werden mit einer Note
bewertet und als dritte Note kommt die Note der Lchrprobe hinzu. Aus diesen drei Noten
entsteht die Note des Staatsexamens. Das Staatsexamen wird vor einer Priifungskommission
abgelegt.

Damit ist die didaktisch-methodische Ausbildung der Deutschlehrerstudentinnen
abgeschlossen, und sie erhalten ihr Diplom. Eine nachteilige Auswirkung der getrennten
Bereiche des Germanistischen Instituts zeigt sich darin, dal wir bis heute nicht genau
wissen konnen, aus welchen Teilnoten die endgiltige Note des Diploms entsteht. Das
Prestige der einzelnen Fécher héngt aber unter den Studentinnen oft davon ab, welche
Priifungen, Rigorosen und Praktika bei der Bewertung des Diploms eine Rolle spielen.
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Themen der Diplomarbeiten
im Studienjahr 1992/93

THEMA Zahl der Arbeiten
1 Grammatik im kommunikativen Deutschunterricht 4
2. FSU in alternativen Schulen (Waldorf, Freinet) 3
3. Lieder im FSU 3
4, Spiele im Deutschunterricht 6
5. Fernsehen im FSU 2
6. Video im FSU 1
7. Einsatzmdglichkceitcn des Tageslichtprojektors im Deutschunterricht 1
8. "Medienabstinenz" der ungarischen Deutschlehrer 1
9. Rolle der Visualisierung/Bilder 4
10. Disziplinproblemc im FSU 1
11.  Projektorientierter Deutschunterricht 4
12.  Das motivierende Lchrcrverhalten im FSU 3
13.  Psychologische Grundlagen des FS-Lernens 1
14.  Lchrwerkanalyse 5
15.  Eine Erzéhlung fir das ganze Jahr 1
16. Literarische Kleinformen im DaF-Unterricht 2
17. Literarische Textarbeit 3
18.  Kreative Textproduktion 3
19. Landeskunde mit Hilfe literarischer Texte 2
20. Landeskundliche Themen fiir den Deutschunterricht 8
21. Motivierungstechniken im Deutschunterricht 1
22.  Gruppenspezifisches Lehrmaterial 3
23. Die GUM-Methode in der ungarischen Unterrichtspraxis 1
Insgeamt 64
Auswertung der Diplomarbeiten

Note 5: sehr gut 20
Note 4. gut 19
Note 3: befriedigend 15
Note 2 mangelhaft 7
Note 1. ungeniigend 3

64

Insgesamt

zusammcengestellt von Katalin Petncki
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GERMANISTISCHES INSTITUT
der E6tvos-Lorand-Universitéat
Bereich Sprachdidaktik
Ajtosi Durer sor 19-21. B.cp.
H-1146 BUDAPEST
Telefon/Fax: (36-1)252-29-76

Ausbildungsplan
DIDAKTIK/METHODIK
der dreijéhrigen
Dcutschlehrerausbildung
(Német nyelvtanari szak)
und
der funfjahrigen
Deutschlehrerausbildung
(Német nyelv és irodalom szak)

fir das Jahr 1993/94

Alle Rechte beim Lehrstuhl Sprachdidaktik des Germanistischen Instituts
der E6tvos-Lorand-Universitat
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Uberblick tber die Stundenaufteilung der Lehrveranstaltungen

Studienjahr

Studienjahr

ab I11. und
vor V.

vor dem
Absolutorium

im 1V. und
V. Jahr

im V. Jahr

der dretyéhrigen Ausbildung

Semester

SS

WS
SS

SS

WS-SS

WS-SS

WS-SS

SS

SS

der funfjahrigen DculLschlehrerausbildung

Semester

vom 5.-8.
beliebig

vom 7.-10.

entweder
im 9. oder
im 10.

Studieneinheit
Einfuhrung in die
Sprachpédagogik
Grundlagen 1
Grundlagen 2
Zwischenpriifung

Fachscminar 1-2

Unterrichts-
praktisches
Seminar 1-2

Schulpraktikum
Diplomarbeit

Staatsexamen

Studieneinheit

Grundlagen 1
Grundlagen 2

Zwischenprifung

Fachscminar 1
Fachseminar 2

Schulpraktikum
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2

4
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2+2

6+6
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DER RAHMEN
1. Zwei Ausbildungswege
An der ELTE gibt es im Moment zwei Ausbildungswege:

Das funfjdhrige Germanistikstudium, ein in erster Linie an Literatur - und
Sprachwissenschaft orientiertes Studium mit einer "verkirzten" berufsqualifizierenden
Ausbildung fir das Lehramt

und

die dreijahrige intensive Deutschlehrerausbildung, ein von Anfang an berufsorientiertes
Studium mit  entsprechenden Schwerpunkten (Didaktik und Methodik, ausgedehnte
schulpraktische Phase sowie sprachpraktischc Lehrveranstaltungen)

Maéglichkeiten einer Verzahnung mit verschiedenen Abgangen werden studiert.
2. Aufbau der didaktisch-methodischen Ausbildung

Einfiihrende Phase

Fur die dreijéhrigen bereits im zweiten Semester.

Aufden Unterricht vorbereitende Phase

Ein zweisemestriges Programm, mit unterschiedlicher Wochenstundenzahl.
Den Unterricht begleitende Phase

3. Integration mit anderen Féchern

Versuche sollten unternommen werden, die Stiidicninhalte mit den
Erziehungswissenschaften, mit der Sprachpraxis und Landeskunde, Linguistik und Literatur
mindestens aufeinander abzustimmen.

4. Dokumentation/Betreuung

Die Jahre 1990-93 sind aus der Sicht der Didaktik/Methodik als eine Pilotphase zu
betrachten, wo dieses Konzept erprobt und préazisiert wurde. Die Pilotphase ist beendet und
evaluiert worden.
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ZIELSETZUNGEN

* Gestaltung eines bewuften und adéquaten Lehrverhaltens in bezug auf verschiedene
Altersstufen

* Herausbildung der Féhigkeit zu einem auf dem kommunikativen Ansatz aufbauenden
Fremdsprachenuntcrricht

* Fahigkeit  zu einem padagogisch und lempsychologisch reflektierten
Fremdsprachenunterricht

* Emanzipationsproblematik, Wertvorstellungen

Was sollen die angehenden Lehrer am Ende der Ausbildung wissen und kénnen?

1 Planen und evaluieren
* Curricula/Lchrpléne deuten, analysieren, kritisch beurteilen und umsetzen
* eigene Untcrrichtsscqucnzen/Unterrichtscinhciten planen, beurteilen, optimieren
* Unterrichtsmaterialien analysieren, einsetzen

2. Eine Unterrichtseinheit gestalten
* Lernprozesse steuern
* Lehrtcchnikcn methodenbewuf3t anwenden
* Schiler motivieren, férdern, evaluieren
* Arbeit in der Klasse organisieren
* Unterrichtsmaterial/Medien zielbewul3t anwenden

3. Sein eigener Sprachlehrforscher sein
* Hypothesen bilden Uber erfogreiche Lern- und Lchrprozcsssc
* Diese Hypothesen uberprifen und korrigieren
* Methodisch fundierte Problemldsungsstratcgien entwickeln

4. Informationen haben Uber
* Unterrichtsmaterialien und Ressourcen
*Schul- und Priifungssysteme
* Fortbildung

*notige Hintergrundkenntnisse (theoretisches Wissen im Dienste der Praxisrcflexion)
*Trends, Ansatze, Methoden
* Lernprozesse
*Untcrrichtsphasenund Lehrtechniken
*Planungs- und Evaluationverfahren

Selbsterfahrung:

Soweit wie méglich soll ein planbarer (nicht nur spontaner) facherubergreifender Unterricht
verwirklicht werden:

Sprachpraktische ~ Ubungen  sollen  Vorbereitung  fir  Didaktik/Methodik  sein
(Selbsterfahrung, Unterrichtsbcobachtung, Mikrounterricht, Didaktisierung von Linguistik,
Landeskunde und literarischen Texten).
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NT-121 DaF-Einfiihrung S 2 St. 2. Semester
(Bevezetis a nyelvpedagdgidba)

NE keine Entsprechung
Betreuung: Wolfgang Schmitt

Ziele: Motivieren (fur das Studium/den Beruf gewinnen, das Ansehen der Fachkompctenz
starken)

Bisherige Selbsterfahrung aktivieren

Beobachten, fragen, analysieren lernen

Haltung entwickeln, daB zum Lehrerberuf gehort, auch "sein eigener

Sprachlehrforscher'lzu sein!

Grundbegriffe und Fachwortschatz einfiihren

Kenntnis der Ansatze und Methoden

Inhalte ausfuihrlich (im Rahmen von NT 221 und NT 222 nicht mehr behandelt)

Deutsch als Fremdsprache
Der Komplex Fremdsprachenlerncn, Frcmdsprachenerwerb, Fremdsprachcnunterricht

(Lehrer und Schiiler im FSU)

Didaktik/Methodik

FSU - Disziplinen (Linguistik, Psychologie, Soziologie, Anthropologie)

FSU und Gesellschaft (FS-Politik, Schulwesen, Curriculum, Lehrer-Schiler)
Ansitze und Methoden (geschichtlicher Uberblick)

Der kommunikative FSU

Trends im 20. Jh

Inhalte einfihrend (im Rahmen von NT 221 und NT 222 spéter ausfihrlich behandelt)

Lehrer und Schiler im FSU
Lcmzicle

Die vier Fertigkeiten
Ubungsformen

Obligatorisches Studienmaterial: Neuncr/Hunfeld: Methoden des fremdsprachlichen
Deutschunterrichts, Langenscheidt, 1993
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NT-221 Grundlagen | S A4St 3.Semcster
(Nyelvpedagdgia I)

NE-371 Grundlagen | S 28t Voraussetzung:
(Nyelvpedagdgia I) NE-289

Betreuung: Katalin Pctneki (NT-221), Klaus Munsbcrg (NE-371)

Ziel: Vorbereitung auf einen kommunikativen und lernerorientierten FSU in Kkleinen
Seminargruppen

Inhalte (eher allgemeine Inhalte):

Untersuchung von Lemzielen - Lehrzielen - Ixminhaltcn im Spiegel der Zielgruppc
Ubungsformen

Entwicklung der Fertigkeiten: Sprechen, Schreiben, Horvcistehen, Leseverstehcn
Entwicklunng von Féhigkeiten und Strategien (z.B. Fahigkeit zur Problemldsung,
TexterschlieungsStrategien)

Grammatik- und Wortschatzvermittlung

Arbeit mit Texten

Landeskunde im Fremdsprachenunterricht

Lehrwerkanalyse
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NT-222 Grundlagen H S A4St 4.Semester
(Nyelvpedagdgia I1)

NE-372 Grundlagen I1 S 2st. Voraussetzung:
(Nyelvpedagbégia 1) NE-371

Betreuung: Agnes Magyar (NT-222), Klaus Munsbcrg (NE-372)

Ziel: ~ Vorbereitung auf einen kommunikativen und iernerorientierten FSU in kleinen
Seminargruppen

Vorbereitung auf den praktischen Unterricht im folgenden Semester durch
Unterrichtsbcobachtung und Selbsterfahrung

Vorbereitung auf die Fachscminarc (NT-321) und Informationen zur Diplomarbeit:
Vorstellung der einzelnen Themenbereiche, die durch die wahrscheinlich angebotenen
Fachseminare abgcdeckt werden, so wie der mdglichen inhaltlichen Schwerpunkte der

jeweiligen Fachseminare
Inhalte (eher klassenzimmerspezifische Inhalte):

Zielgruppenorientierung

Ubungs- und Sozialformen

Interaktionen

Untcrrichtsplanung/-phasen
Unternichtsbeobachtung und -analyse
Unterrichtstechniken, Motivationsstrategien
Unterrichtsmittel/Medien

Fehlerkorrcktur und Korrekturverhalten
Lcistungsmessung und -bewertung
Evaluation

Hospitationen:

Die Studenten der dreijahrigen Ausbildung nehmen zehnmal im Semester in drei
verschiedenen Schulen (bei drei verschiedenen Lehrern) an Hospitationen teil. Sie weiden
von den Seminarleiterinnen begleitet. Die Hospitationen werden im Rahmen des Seminars
ausgewertet.
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NT-321 Fachseminar | S 2 St. 5.Semester
(Nyelvpedagégiai szakszeminarium 1)

NT-322 Fachseminar 11 S 2 St. 6.Semester
(Nyelvpedagdgiai szakszeminarium I1)

NE-373 Fachseminarl S 2st
Entsprechung: NT-321
(NE-374 Fachseminar Il (zur Vorbereitung aufdas Schulpraktikum)
(Nyelvpedagdgiai szakszeminarium)
Voraussetzung:
NE-399

Betreuung: Anna Szablyar

Ziele: Vertiefung einzelner Aspekte der Didaktik/Methodik
Einsicht in die Ergebnisse der Sprachlem- und Lehrforschung
Forderung der Fahigkeit zu der mit der eigenen Unterrichtspraxis verbundenen
Forschungstétigkeit
Anregungen zur Diplomarbeit (Féhigkeit zum Verfassen einer
wissenschaftlichen Arbeit)

Inhalte:  Mehrere Themen werden wahlweise angeboren.  Fir denjeweiligen
Themenbcereich relevante fachwissenschaftliche Erkenntnisse werden eingehend
studiert, untersucht und analysiert,und natirlich auch die damit
verbundenen Fragestellungen und Folgerungen, die sich fur den Untenicht
Deutsch als Fremdsprache ergeben.

Beispiele fiir die Themenbereiche:

Literarische Texte im Deutschunterricht

Landeskundevcrmittlung

Grammatik im kommunikativen Sprachunterricht

Lehrwerkforschung, Lehrwerkanalyse

Medien im Deutschunterricht (Filme, Fernsehen, Video, Lieder, Spiele, Bilder,
Visualisierungsformen)

Lehrer- und Schiilcrverhalten in) Fremdsprachcnunterricht

Arbeitsformen im Fremdsprachenunterricht
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NT-323 Unterrichtspraktisches Seminar | S 2 st
5. Semester
(Tanitaskiséré szeminarium 1)
(Primarstufendidaktik)
(Sekundaretufendidaktik)

NT-324 Unterrichtspraktisches Seminar Il S 2 St.
6. Semester
(Tanitaskisérd szeminarium I1)
(Primarstufendidaktik)
(Sekundarstufendidaktik)

Betreuung: Edit Morvai (Primarstufe, Sekundarstufe I)
Katalin Barna (Sekundarstufe If)

Ziele: Eingehen auf die Probleme der Studenten beim  Unterricht
Angebot praktischer Hilfen zum Unterricht

Den Studenten werden vom Lehrstuhl je nach zum Praktikum gewahlten Schultyp bzw. der
unterrichteten Altersgruppe entsprechend verschiedene Seminare mit jeweils anderem Profil
angeboten. Den Zielen entsprechend erfolgt die Planung der Seminarinhalte aufgrund
kontinuierlicher Riicksprache mit den Seminarteilnehmern. Die Schwerpunkte liegen
naturgemaR bei jeder Gruppe woanders.

Das Seminar hat dartber hinaus die Aufgabe, den Hintergrund fiir die ausgeglichene
Zusammenarbeit zwischen Schule-Studenten-Universitat zu schaffen und die evtl.
auftretenden Probleme dabei aufzufangen. Der Seminarleiter besucht die Seminarteilnehmer
in ihren Schulen. Die gesehenen Stunden werden in anschlieRenden Nachbesprechungen
eingehend ausgewertet, mit dem Ziel, die Studenten zu kritischen Reflexionen zu erziehen.
Die Studenten missen auch lernen, Unterrichtsentwirfe fir Fremdbeobachter anzufertigen.
Aus diesem Grunde stellen sie pro Semester einen detaillierten Entwurf zusammen, in dem
sie eingebettet in eine Unterrichtsreihe eine konkrete Stunde beschreiben, ihre
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Uberlegungen dabei darstcllen sowie iiber die
unterrichtlichen Bedingungen in ihren Schulen bzw. Gruppen berichten.

Madgliche Seminarinhalte:

- Unterrichtsplanung: Grob- und Feinpléne, Alternative Planung zu traditionellen
Lehrwerken,

- Arbeit mit modernen Lehrwerken

- Arbeit mit Hor- und Lesetexten, Uedem, Bildern, usw.

- Grammatik- und Wortschatzarbeit

- Spiele im Unterricht

- Motivation, Disziplinprobleme, Altersspezifika

- Lemertypen, Lehrerverhalten

- Organisation des Unterrichts usw.
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NT-298 Zwischenprifung 4. Semester
(Nyelvpedagégiai alapvizsga)

NE-399 Zwischenpriifung
(Nyelvpedagoégiai alapvizsga)
Voraussetzung:
NE-372

Betreuung: Néra Koczian (NT-298), Klaus Munsberg (NE-399)

Praxisorientierte Priifungsaufgaben

In der Zwischenpriifung sollen die Studentinnen den Nachweis dafiir erbringen, daR sie sich
die ihnen in drei Studicncinhciten (Einfiuhrung, Grundlagen 1, Grundlagen Il) dargebotenen
theoretischen und praktischen Kenntnisse angeeignet haben und dafl sie fahig sind, im
néchsten Semester mit dem Schulpraktikum anzufangen.

Anforderungen fur die Prifung:

1 Anhand von Unterrichtsmaterialien eine Stunde bzw. eine Unterrichtseinheit planen,
Vorgehensweisen aufzeigen, logisch reflektieren,

2. die fur die ausfuhrliche Darstellung geeigneten Themen (siehe Thematik) systematisch
erlautern,

3. dabei die Beféhigung nachwciscn, die gelesene Fachliteratur verarbeiten zu kénnen.

Form:

Die Prifungsfragen werden von dem jeweiligen Seminarleiter zusammengestellt. Die
Prifung kann von zwei Lehrkréften abgenommen werden.
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NT-361 Schulpraktikum | (4-6) St.
5. Semester

NT-362 Schulpraktikum 11 U (4-6) St.
6. Semester

TK-30112 Schulpraktikum 0 9110.Semester
Voraussetzung:

NE-399

Betreuung: Edit Morvai (Primarstufe, Sekundarstufe I)
Katalin Barna (Sekundarstufe II)
Katalin Arkossy (fiinfjahrige Ausbildung)

Die Studenten unterrichten in der dreijahrigen Ausbildung ein ganzes Schuljahr lang drei-

vier Wochenstundcn entweder bedarfsdeckcnd oder in den Gruppen der Ausbildungslehrer.

Dabei tragen sie in zunehmendem MaRe die Verantwortung fir den Lcmfortschritt der

Gruppe, sorgen fir regelméaBige Leistungsmessung und geben Noten.

Sie stehen im Kontakt mit den Eitern und geben Auskunft lber Erfolge und Probleme.

Erwiinscht ist, dall sie sich auch sonst in das Schulleben eingliedcm, an Lehrer- und

Elternvcrsammlungen bzw. an schulischcn Veranstaltungen teilnehmen sowie die

vielfaltigen Aufgaben eines Lehrers kennenlemen.

Die Ausbildungsleiter bewerten die Leistung der Studenten im Halbjahr verbal (sehr gut

bestanden - bestanden - nicht bestanden), an) Ende des Schuljahres werden Ziffernoten

gegeben. Die Note flir das Schulpraktikum entsteht aus folgenden Teilnoten:

- Leistung des Studenten als Lehrer und Erzieher im Laufe des Schuljahrs

-Leistung des Studenten in der Lehrprobc (wobei der fir die Lehrprobcstunde erstellte
Unterrichtsentwurf und die anschlieBende Nachbesprechung auch mitbcricksichtigt

werden)
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NT-500 Diplomarbeit
Szakdolgozat

AbschluBarbeit in Didaktik/Methodik DaF

Durch die AbschluBRarbeit gilt es, den Nachweis zu erbringen, dal der Kandidat die
Féahigkeit besitzt, die wahrend des Studiums erworbenen Kenntnisse anzuwenden, die
einschlégige (wichtigere und aktuelle) Fachliteratur zu einer spezifischen Frage der Didaktik
und Methodik Deutsch als Fremdsprache bzw. der Sprachpadagogik selbsténdig
auszuwerten und (ber die auftauchcnden Fragen eine eigene Meinung zu bilden. In bezug
auf die Methodologie der Auswertung der Fachliteratur soll die AbschluRarbeit den an
wissenschaftliche Abhandlungen gestellten Forderungen durchaus Rechnung tragen.

Des weiteren soll die AbschluRarbcit auch daruber Auskunft geben, ob der Kandidat bei
Fortsetzung des Studiums féhig sein wird, sich wissenschaftlich zu betétigen.

Das Thema der AbschluRarbcit kann im Sinne der eigenen Sprachlehrforschungstétigkeit auf
den eigenen schulischen Unterricht bezogen sein. Die AbschluBarbcit ist in deutscher
Sprache vorzulegen.

Der Mindestuinfang betrdgt 40 Typoskriptseiten (72.000 Anschldge). Anmerkungen und
Bibliographie werden nicht angercchnet.
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NT-501 Staatsexamen
Allamvizsga

Die Staatspriifung besteht aus drei Teilen, die einzeln benotet werden:
1 Teilnotc: Verteidigung der Diplomarbeit

2. Teilnote: Priifungsergebnis in der Thematik der Diplomarbeit

3. Teilnotc: Lehrprobe

Aus diesen drei Teilnotcn entsteht die Note der Staatspriifung.

1 Verteidigung der Diplomarbeit: Der Kandidat soll Fragen im Zusammenhang der
eingereichten Diplomarbeit beantworten. Die Fragen koénnen gleichzeitig mit der

Bewertung bekanntgegeben werden.

2. Priifung in der Thematik der Diplomarbeit erfolgt aufgrund eines Fragenkatalogs, der
mindestens einen Monat vor der Staatspriifung vom Priifer bekanntgegeben werden soll.

3. Die Lehrprobe erfolgt im 6. Semester.
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Edit Morvai:

DAS MODELL DES SCHULPRAKTIKUMS DER DREIJAHRIGEN
LEHRERAUSBILDUNG AN DER ELTE

Das Modell des Schulpraktikums der 90/91 gestarteten dreijéhrigen Lehrerausbildung weicht
grundsétzlich vom traditionellen schulpraktischen Modell der ELTE ab. Der Grundgedanke
des neuen Modells ist: die in mehreren Landern u.a. in Deutschland dbliche zweiphasige
Lehrerausbildung mit dem herkémmlichen einphasigen System in Ungarn zu kombinieren,
so dal dadurch eine Art "integrierte Refercndarzcit" entsteht.

Urspriinglich ist der neue Studiengang gegriindet worden, damit den Schulen in einer Phase
des katastrophalen Dcutschlehrcrmangels schnelle Hilfe geleistet wird, daher auch die Idee
des einjahrigen Schulpraktikums.

Aber auch unabhéngig von der vom Institut damals wahrgenommenen "karitativen" Aufgabe
scheint sich die verlangerte Praktikumszcit bewdhrt zu haben. Unsere Erfahrungen, die
Rickmeldungen der Studenten und Schulen sowie der stets bessere Ruf der neuen
Ausbildungsform beweisen, daB sie die optimale Voraussetzung fir die Verzahnung von
universitarer Theorie und schulischer Praxis schafft und fir alle Beteiligten - Schule,
Studenten, aber auch die Mitarbeiter des Bereichs Fachdidaktik - eindeutig von Vorteil ist.

I. Das neue Modell der schulpraktischen Ausbildung

Dieses Modell ist gewissermalien aus dem Nichts entstanden. Geschaffen werden rnu/ftc der
organisatorische Rahmen, und dieser war dann auch mit entsprechenden Inhalten zu fiillen.
So lief die Arbeit zweigleisig:

- Organisation und inhaltliche Planung der Arbeit mit den Schulen bzw. kiinftigen Mentoren
- Organisation und inhaltliche Planung der schulpraktischen Ausbildung unserer Studenten

ab dem 4. bzw. 5. Semester

Will man nun das neu erstellte Modell mit dem alten System der schulpraktischen
Ausbildung an der ELTE vergleichen, so sind folgende Grundzuge hervorzuheben:

1 Integrierte Referendarzeit

Traditionell: einphasige  Lehreraushildung - zwei  Wochen  Hospitation — mit
anschlieBendem Eigenunterricht: 20 Stunden/Fach - in den Klassen des
Mentors im 9. oder 10. Semester
Neu: Gruppenhospitationen einmal/Woche im 4. Semester
ein (Schul)Jahr Praktikum im dritten Studienjahr (mindestens 112 Stunden) -
Eigenunterricht in 3-4 Wochcnstunden - bcdarfsdcckend bzw. jeweils ein halbes
Jahr vollverantwortlich in zwei verschiedenen Klassen des Mentors

2. Hospitation und Praktikum

Traditionell: in Gymnasien und Fachmittclschulen
Neu: in allen Schultypen, d.h. auch in Grundschulen
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3. Betreuung

Traditionell: in Ausbildungsschulen, deren Lehrer automatisch auch als Mentoren
fungieren
Neu: keine Ausbildungsschulen - vom Bereich Fachdidaktik ausgewdhltc, fir die
Aufgabe extra ausgebildete Lehrkréfte, mit denen die Universitat befristete
Vertrédge schlieBt und die fur die Mentorentétigkeit zwar honoriert, aber nicht
frcigestcllt werden.

n. Etappen der Verwirklichung

Um etwas Einblick in die konkrete Arbeit zu bekommen, sollen hier kurz die wichtigsten
Etappen der Verwirklichung unseres Programms skizziert werden:

Der Bereich Fachdidaktik arbeitet zur Zeit mit 29 Lehrerinnen/Mentoren zusammen, die in
zwei Ausbildungsphasen auf ihre Aufgaben vorbereitet wurden.

1 Vorbercitungsphase (09/91-12/91)
Per Ausschreibung wurden Bewerber gesucht (sowohl im Primér- als auch im
Sekundarbcreich). Die Bewerber wurden im eigenen Unterricht besucht und vor dem
Hintergrund der ZielVorstellungen ausgewahlt. Sic wurden in vier Informationstreffen
Uber den Aufbau, die Organisation und Konzeption des Instituts informiert

2. Phase der Grundausbildung (02/92-06/92)
Ziele: - Aktualisierung der didaktisch-methodischen Kenntnisse
Vorbereitung auf die Arbeit mit Studenten  (Ausbildung der
Betreuungskompetenz)
- Entwicklung des Fachwortschatzes, Abbau von Hemmungen beim freien
Sprechen

Programmgestaltung: - in enger Zusammenarbeit mit den Teilnehmern
- von den Mitarbeitern des Bereichs Fachdidaktik koordiniert
- vom Goethe-Institut unterstiitzt

3 Zweite Ausbildungsphase (09/92-06/93)

A. zweiwdchiges Blockseminar in Bremen (mit Ausnahme der Reisekosten vom Goethe-
Institut finanziert und organisiert)
Schwerpunkte: Untcrichtsplanung, -begleitung, -bewertung

B. regelmaRige Nachmittagsveranstaltungen in der Universitat
Schwerpunkte: Auswertung der Erfahrungen des Schulpraktikums
Thcmatisierung der Probleme
Teilnahme an aktuellen Veranstaltungen des Bereichs Fachdidaktik

C. Wochcnendseminar in Gardony
Schwerpunkte: Vorbereitung der ersten Lehrproben (inhaltlich und organisatorisch)
im Zusammenhang damit:- Kriterien der Untemchtsbewertung
- wiinschenswerte Persénlichkeitsmerkmale
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- Aufgabenbereiche von Lehrern
- Kompetenzen zwischen
Referendar/Lehrer/Mentor

4. Dritte Phase ab 09/93

A. RegelmaBige Betreuung der Mentoren in Form von
- Evaluationsgespréachen in bezug auf die gemeinsame Arbeit
- Teilnahme an aktuellen Veranstaltungen des Bereichs Fachdidaktik

B. Kompaktkursc fir Mentoren

bereitsfeststehende Veranstaltungen:

- Herbst 1993: Zweiwdchige sprachpraktische und landeskundliche Fortbildung in
Osterreich (finanziert und organisiert vom Osterreichischen Kulturinstitut).

- Frihling 1994: Einwdchige psychologische Fortbildung in Budapest mit Psychologen
aus Osterreich (teils vom Osterreichischen Bundesministerium fiir Unterricht und
Kunst, teils von der Weltbank finanziert). Thema: Umgang mit Konflikten Arbeit
mit Referendaren

geplant sind weiterhin:

- ein Aufbaukurs in Bremen zum Schwerpunkt Didaktik/Methodik

- Veranstaltungen ungarischer und deutscher Referenten zu den Themen:

- Dramenpédagogik
- Lyrik im Fremdsprachenunterricht
- kreatives Schreibcn/Schreibkonferenz

Wie bereits erwdhnt, wird mit zwei Mentorengruppen gearbeitet. Die Ausbildung der
zweiten Gruppe hat parallel zu der Arbeit mit der ersten im Januar 1993 begonnen. Das
Programm dieser Mentorengeneration ist dem der ersten &hnlich, d.h. Vorbcrcitungsphasc,
Grundausbildung, Blockseminar in Bremen. Aber wir haben selbstverstandlich versucht,
beim zweiten Durchlauf das Programm inhaltlich und seminardidaktisch zu optimieren. Vor
allem haben wir bei dieser Gruppe viel mehr auf die Doppclbddigkeit der Seminarfihrung
geachtet, und auch das Tempo haben wir ein buchen verlangsamt, damit Kursteilnehmer
und Seminarleiter mehr Zeit fur Reflexionen haben und immer wieder Auswertungsphasen
eingelegt werden konnen.

Seit September 1993 existiert allerdings die Trennung erste und zweite Generation eigentlich
nicht mehr. Wir arbeiten mit einer GrolRgruppe von 29 Personen, was natirlich keinesfalls
ideal ist. Wir rechnen jedoch damit, daB einige mit der Zeit - wenn auch nur fir ein oder
zwei Jahre - doch wahrscheinlich aussteigen werden, da die Belastung der Mentoren
physisch und psychisch grof ist, und nicht ein jeder in der Lage ist, dies uber Jahre
durchzuhalten. AuBerdem haben wir dadurch, daR wir nicht mit Ausbildungsschulen arbeiten
und nun Uber gentugend Mentoren verfigen, die Mdglichkeit, nur zu den Kolleginnen
Studenten zu schicken, die gern mit uns Zusammenarbeiten und mit deren Arbeit wir auch
zufrieden sind, d.h. wir brauchen auf keine Kompromifldsungen mehr einzugehen.

So rechnen wir damit, dall wir bereits ab dem néchsten Schuljahr 1994/95 mit einer etwas
reduzierten Zahl von Mentoren arbeiten werden.
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Ungeklart ist noch die Frage des Mentorenzertifikats. Eine Kurshcschcinigung bekommen
die Lehrer aber in ihrer Vorbereitung, Aus- und Fortbildung steckt so viel Energie und
Geld, da wir meinen, die Qualifikation "Mentor" des Bereichs Fachdidaktik der ELTE
einen entsprechenden Rang bekommen soll. So miissen wir noch den Bedingungrahmen fiir
die Erteilung eines derartigen Zertifikats genau erarbeiten.

Der andere grofRe Bereich unserer Aufgaben im Zusammenhang mit der schulpraktischen
Ausbildung ist die Arbeit mit den Studenten.

4.1

4.2.

Wie bereits darauf hingewiesen wurde, gehen unsere Studenten schon im 4. Semester
zu hospitieren. (Siehe dazu auch unseren Ausbildungsplan in diesem Band.) Wir haben
bis jetzt zwei Formen der Hospitation ausprobiert:

A. Eine Seminargruppe wird in mehrere Klcingruppcn geteilt, die alle in anderen
Schulen an Stunden tcilnchmen und von denen immer nur eine auch vom
Seminarleitcr in Grundlagen 1l begleitet wird. Neben den Vorteilen, die diese Form
hat, hat sic den groBen Nachteil, da das Beobachtete im Grundlagcnseminar nur
schwer auszuwerten ist.

Bei der zweiten Studentengeneration haben wir eine neue Form ausprobiert:
B. Die Seminarteilnehmer gehen mit geschlossenen Gruppen in die Schule - dadurch
lassen sich

a./ das Problem der Nachbesprechung und der gemeinsamen Auswertung besser
lésen
b./ das Thema der besuchten Stunde sowie das des Seminars besser aufeinander
abstimmen.
Zwar bedeutet diese Form fiir den besuchten Lehrer und die Klasse eine erhéhte
Belastung, aber wir verfligen jetzt tber so viele Besuchsmdglichkcitcn in Schulen, dal
dieses Problem eigentlich als unbedeutend betrachtet werden kann: ein Lehrer bzw.
eine Klasse kommt im Semester hdchstens ein bis zweimal dran.

Wir haben vor, in Zukunft auch andere Hospitationsformen auszuprobicren. Z.B. wére
es interessant, die Arbeit einer Klasse in ihrer Kontinuitdt zu beobachten, aber zunachst
einmal bleiben wir sehr wahrscheinlich bei der zweiten Variante und wollen versuchen,
diese optimal zu gestalten.

Da die Studenten bei den Hospitationen die Mdglichkeit haben, verschiedene
Schultypen kennenzulernen (die Einteilung fiir die Gruppenhospitationen wird zentral
vom Bereich Fachdidaktik erstellt), fallt cs ihnen am Ende des zweiten Studienjahres
nicht mehr so schwer, sich fir die eine oder andere Altersgruppe zu entscheiden.

Fur die Einteilung fiirs Schulpraktikum (mit Fragebdgen und Infoimationsmaterial an
die Schulen bzw. die Studenten sowie Anmeldeformular) verfigen wir nach dem
zweiten Durchlauf Uber ein System, das brauchbar zu sein scheint.

Die Hauptsache ist: Keiner wird gezwungen, in eine bestimmte Schule oder zu einem
bestimmten Mentor zu gehen. Bis zu einer gewissen Grenze steht also den Studenten
die Wahl der Praktikumsstelle frei.
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4.3. Der Erfolg des Schulpraktikums héngt in groBem MafRe von der Funktionsfahigkeit des
Dreiecks Schule-Student-unterrichtsbegleitcndes Seminar ab. Daher geben wir uns
sehr viel Mihe, einerseits eine echte Kommunikation unter den Beteiligten
herzustellen, andererseits die Seminare in stdndiger Ricksprache mit den Studenten und
ihren Mentoren mit den richtigen, jeweils aktuellen Inhalten zu flllen.

Hier soll erwéhnt werden, dal wir standigen Kontakt haben nicht nur mit den Mentoren,
sondern auch mit den Schulleitern. Um das Praktikum effektiv gestalten zu konnen,
brauchen wir selbstverstédndlich auch deren Unterstutzung.

Wir legen Wert darauf, daB unsere Studenten in das Schulleben einbezogen werden.
Wabhrscheinlich weil das nicht obligatorisch ist, nehmen sic oft und gern an
Elternversammlungcn, Nachmittagsveranstaltungen und sogar
Schullandheimaufenthalten teil. Das einzige, was ihnen von uns vorgcschricben ist: sic
missen an den monatlichen Sprechstunden teilnehmen und den Eltern Auskunft tber
ihre Arbeit, die Lecmfortschritte der Schiiler bzw. eventuelle Probleme geben.

4.4. Die Studenten werden wéhrend ihrer Praktikumszeit nicht nur vom Mentor, sondern
mehrmals auch von den Mitarbeitern des Bereichs Fachdidaktik besucht - letztes fahr
war dies ausschlieflich die Aufgabe der Leiter der unterrichtshegleitendcn Seminare.
Seit diesem Jahr sind aber auch die Fachscminarlcitcr miteinbezogen, teils damit die
Arbeit besser verteilt wird, teils aber - und das scheint uns viel wichtiger zu sein -
damit auch sic einen Einblick in das schulische Leben bekommen. So hat jeder, der im
Bereich Fachdidaktik arbeitet, stindigen Kontakt mit der schulischcn Praxis.

Ol. Leistungsnachweis/Lehrprobe:

Im Wintersemester (WS) gibt es keine Ziffemoten fir das Schulpraktikum. Ins
Studienbuch der Studenten wird vom Mentor sehr gut bestandcn/bcstanden/nicht
bestanden eingetragen. Im Zweifelsfall kdnnen auch die Mitarbeiter des Bereichs zu Rate
gezogen werden.

- Im Sommersemester (SS) wird die Leistung im Schulpraktikum benotet. Diese Note setzt
sich aus mehreren Teilnoten zusammen. Das Erarbeiten des endglltigen Systems der
Leistungsbewertung braucht noch etwas Zeit, denn wir haben ja erst die Pilotphase hinter
uns.

Es steht aber fest: Bei der Beurteilung bzw. Bewertung soll die ganzjahrige Arbeit der
Studenten als Lehrer und Erzieher die ausschlaggebende Rolle spielen und keinesfalls die
Lchrprobe, die ja nur den Endpunkt eines Entwicklungsprozesses darstellt.

Fir die Lehrprobe missen die Studenten nach bestimmten Vorgaben einen
Unterrichtsentwurf erstellen, um zu zeigen, inwieweit sie in der Lage sind, einem
Fremdbcobachter Uber ihre Arbeit (Planung, Durchfihrung und Auswertung) in
Uiberzeugender Weise Rechenschaft zu geben bzw. um zu beweisen, daf ihre schulische
Téatigkeit fachwissenschaftlich und fachdidaktisch fundiert ist.

Die Léange dieses Entwurfs ist nicht vorgcschricben, die Studenten missen selber
entscheiden kénnen, in welchem Umfang sie sich zu den einzelnen Fragen duRern méchten.
Auch fir die Bewertung gibt es keine direkten Richtlinien, entscheidend ist die
Brauchbarkeit des Entwurfs fiir die Beobachter.

125



An der Lehrprobestundc und der anschliefenden Nachbesprechung nehmen aufler dem
Studenten der Mentor, mindestens eine Person vojn Lehrstunl  (Leiter des
unterrichtsbegleitenden Seminars oder des Fachseminars) sowie ein Mitstudent, den der zu
prufende Student einladen kann, teil.

1V. Projekte im Zusamenhang mit der schulpraktischen Ausbildung

Abschliefend mdéchte ich kurz ber drei Projekte berichten, die im Zusammenhang mit dem
oben beschriebenen Programm gestartet worden sind::

1 Videoprojekt (Videomitschnitte Uber studentischen Unterricht bzw. (ber Stunden der
Mentoren)
Zweck: - methodische Vorbereitung der Studenten aufs Schulpraktikum
- Reflexion im unterrichtsbcgleitendcn Seminar
- Arbeit mit den Mentoren und Multiplikatoren

2. Betreuung der Absolventen, die nach dem Studium den Lelrocrberuf wéhlen
Ziel: Mentoren und Multiplikatoren heranzuziehen, die ibrc Grundausbildung bcicits in
unserem Sinne erhalten haben

3. Ein vom Bereich Fachdidaktik koordiniertes Austauschprogram zwischen Schweizer
Schulen und den Schulen unserer Mentoren. Dabei geht es aber nicht um den Austausch
von Schillern, sondern um einen viel weniger kostenintensrven Austausch durch moderne
Medien wie Computer, Video, Tonkassetten, Briefwechsel usw.

Zielgruppe: (im Gegensatz zu den Ublichen derartigen Projekten) nicht nur Gymnasiasten,
sondern in der Mehrheit 9-14 jahrige Kinder

V. Zusammenfassung

Aufgrund der Erfahrungen der vergangenen drei Jahre mdchte ich einige von mir fiir wichtig
gehaltene Gedanken nochmals hervorheben:

1 Ich bin der Meinung, daB das vom Bereich Fachdidaktik erarbeitete Modell der
schulpraktischcn Ausbildung ermdglicht, daf die Studenten die in den Schulen verbrachte
Zeit maximal ausniitzen konnen.

Mit Absicht wollen wir nicht mit Ausbildungsschulen, deren Lehrer automatisch in die
Position eines Mentors kommen, arbeiten. Sicher finden die Studenten in den
traditionellen Ausbildungsschulen eine verbesserte padagogische Praxis vor, aber auch
Umsténde, die sich sehr stark von denen in den "normalen” Schulen unterscheiden.

Viel nitzlicher, weil wirklichkeitsnaher ist cs wohl unseren Studenten gegeniiber, wenn
wir sie in "normale” Schulcn schicken und nicht in solch«, in denen sic mit Hilfe von
schweren Aufnahmetests ausgewdhlte, fiir die Arbeit mit Referendaren trainierte Kinder
vorfinden und wo ihnen (angefangen bei den teueren Lehrbiichern aus dem Ausland bis
hin mr "flip chart”) alle méglichen Hilfsmittel zur Verfiigung stehen.
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Gut vorbereite Mentoren sind die Garantie fur die Effektivitdt des Praktikums, ganz
unabhédngig vom Schultyp. Auf diese Art und Weise kdnnen wir unseren Studenten den oft
erwahnten Praxisschock ersparen.

2. Wichtige Voraussetzung der Vorbereitung der Studenten auf den Lehrerberuf ist die
Vorbereitung ihrer Mentoren. Nicht jeder, der guten Unterricht macht, ist automatisch
auch ein guter Mentor.

Und auch gute Mentoren missen sowohl fachlich als auch sprachlich kontinuierlich
fortgebildet werden und sich von der Universitat stets betreut fiihlen.

3. Ebenfalls von grcySer Bedeutung ist, daf die Mitarbeiter des Lehrstuhls ihren Kontakt mit
der schulischcn Praxis nicht verlieren, daf sie also oft Unterricht beobachten, im
Optimalfall selbst als Gastlehrcr Unterricht an Schulen erteilen.

4. Sowohl in der Vorbereitungsphase als auch wéhrend des Praktikums soll der erzieherische
Aspekt den ihm gebuhrenden Stellenwert in der Ausbildung bekommen. Die Studenten
haben also Uber entsprechende padagogische und psychologische Kenntnisse zu verfligen,
bevor sie in die Schulen gehen, aber sie sollen auch wéhrend der Praktikumszeit
Konsultationsmdglichkeit in padagogischen und psychologischen Fragen bekommen.

5. Wichtig ist weiterhin, dal die Studenten noch vor dem Praktikurnsbeginn die Mdglichkeit
haben, verschiedene Altersgruppen und Schultypen kennenzulemen, damit sie sich bei der
Wahl der Praktikumsstelle leichter orientieren kénnen. Dazu dient unser System der
Hospitationen.

6. Die Studenten missen in den Schulen die Mdglichkeit bekommen, von Anfang an
vollverantwortlich arbeiten zu durfen. Sicher bedeutet das in den ersten Monaten sowohl
fur sie als auch fir ihre Betreuer eine erhohte Belastung (Disziplinprobleme,
Leistungsmessung, Notengebung usw.), aber mit der Zeit rentieren sich die Bemuhungen.

7. Durch die Auflésung des festgefuigten traditionellen Schulsystems ist die alte Form der
Lehrerausbildung nicht mehr zu halten. Lehreretudenten sollte ermdglicht werden, eine
umfassende Grundausbildung zu bekommen, und gleichzeitig sollte man auf
institutioneller Ebene dafiir sorgen, daB sic sich nach dem Abschluf ihres Studiums ihrem
jeweiligen Einsatzbcreich entsprechend im Rahmen von regelméaRigen Fortbildungskursen
spezialisieren. Unsere Arbeit und unsere Projektvorhaben gehen auch in diese Richtung.
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Magdolna Bartha:

ASPEKTE DER LINGUISTISCHEN KOMPETENZ

Ausgehen mdchte ich bei der Auswertung von den Zielsetzungen, die bei der Einfilhrung der
dreijahrigen DaF-Lehrerausbildung an der ELTE von Pal Téth (vgl. DUfU 1991: 29)
folgendermalen formuliert wurden:

Winschenswerte "Grundvoraussetzung'l fur eine erfolgreiche Ausbildung bildet die
Aneignung muttcrsprachlicher Kompetenz nahekommender Sprachkenntnisse.
-"Die  Entwicklung einer angemessenen Unterrichtskompetenz  fur  Grundstufe,
Sekundarstufe lund 11",

wobei ein besonderer Schwerpunkt in der "ganzheitlichen Entwicklung einer
Lehrerpersonlichkeit" gesetzt wird, "wo nicht nur kognitive Inhalte, sondern auch
Aktivitaten, Erlebnisse und Kreativitat berticksichtigt werden" sollen.

Von den sechs Kompetenzbereichen, die von Pal Téth aufgelistcl werden, sind fur die
Auswertung der linguistischen Kompetenz u.E. folgende Bereiche relevant:

a) "Hohe sprachliche Kompetenz in der Ziel- und Muttersprache

b) Einsicht in die system- und pragmalinguistischen Charakteristika der deutschen

Sprache [und deren Didaktisierung]

¢) Herausbildung der Féahigkeit zum kommunikativen Frcmdsprachenunterricht”.
Bei der Einfihrung dieses Faches in einer Notlage hatte man bei der Auswahl der
Studicninhalte den wirklichen schulischen Bedarf der Deutschlehrer in Ungarn vor Augen
gehalten, und dementsprechend sollte eine stark praxisorientierte Ausbildung verwirklicht
werden.

In diesem Sinne wurden auch die Studieninhalte in den sog. Fnhaltswissenschaften (vgl.
Henrici 1992: 69) bestimmt, wobei eine mdglichst klare Trennung zwischen der Ausbildung
von Germanistikstudenten und der von in drei Jahren auszubildcnden DaF-Lehrern
voizunehmen war.

In bezug auf Lcrnziele der Linguistik wurde das folgendermalen formuliert:

"Hintergrund: Die Studenten der Germanistik haben im traditionellen Lehrplan nur
Systemlinguistik (beschreibende Grammatik und Sprachgeschichte) studiert. Der Versuch,
Pragmalinguistik  (Sprcchaktthcorie,  Textlinguistik, = Kommunikationstheorie)  und
padagogisch orientierte angewandte Sprachwissenschaft einzufiihren, ist [...] neu.

Die historischen, geographischen und gesellschaftlichen Varianten der deutschen Sprache
sowie Fragen der Norm werden in einem integrierten Gegenstand behandelt (Varietdten des
Deutschen)" (T6th 1991: 34).

Das andere Fach in der traditionellen Germanistikausbildung, die Literaturwissenschaft,
sollte zusammen mit der Linguistik in der neuen Ausbildungsform auch einen "neuen"
Ansatz verwirklichen, der beiden Disziplinen gemeinsam sein sollte, ndmlich den
textwissenschaftlich-kommunikativen Ansatz.

Zum Teil wurden also Zielsetzungen formuliert, fir deren Umsetzung in der Praxis das
Bcedingungsgcfige in dieser ersten Pilotphase u. E. nicht gédnzlich geschaffen werden
konnte.
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Nun zur Frage der Kompetenz in Linguistik vor dem Hintergrund der einleitend erwéhnten
drei Kompetenzbereiche (hohe sprachliche Kompetenz in der Zielsprache; Einsicht in die
system- und pragmalinguistischcn Charakteristika der deutschen Sprache; Herausbildung
der Fahigkeit zum kommunikativen FSU):

Diese Kompetenzbereiche sind miteinander eng verflochten. Kompetenz in Linguistik
mochte ich -vorwissenschaftlich - folgendermaBen bestimmen, was ich als Thesen
verstehe:

1. Solide Kenntnisse Uber die deutsche Sprache der Gegenwart, was Grammatik und
lexikon anbelangt. Durch die Vermittlung dieser kognitiven Kenntnisse wird jedoch nur
ein Aspekt der Sprachc betroffen, u.Z. Helbig folgend "die invarianten Beziehungen
zwischen der Form- und Bedeutungsseite” (Helbig 1992: 151), auRer acht gelassen
werden die "kommunikativen Varianten ihrer Verwendung (z.B. in bestimmten Textsorten
und in bestimmten Kontexten von Sprrrchhandlungen) (a.a.0.).

Kenntnisse um die kommunikativen Verwendungsvarianten der Sprachc sind aber gerade
die Erscheinungen, die zur Herausbildung der Féhigkeit zum kommunikativen FSU
unerldRlich sind (Kompetenzbereich drei in meiner Darlegung).

2. Ein zweiter wichtiger Aspekt der Kompetenz &Rt sich aus dem unter 1. Erdrterten
ableitcn: Das ist die Beherrschung einer Normensicherheit (vgl. Juhasz 1985).
Normensichcrhcit bei zukiinftigen DaF-Lehrem kann nur herausgebildet werden, wenn
sie das Regelwerk der Sprachc im weitesten Sinne des Wortes beherrschen. Auf die von
Helbig in abgewandelter Form gestellte Frage "'Wieviel Grammatik braucht der Lehrer?"
wirde ich also mit sehr viel antworten oder in seiner Formulierung:

Der Lehrer der FS [...] braucht ein Regclwissen {ber die Grammatik, das so
vollstandig, so genau und so explizit wie mdoglich ist. Fir den Lehrer stellt in
diesem Falle das Maximum das Optimum dar (Helbig 1992: 155).

3. Die Herausbildung der F&higkeit zum kommunikativen FSU - der dritte von mir

hervorgehobene Kompetenzbereich im Rahmen der Ausbildung von DaF-Lchrecm - st
eine Zielsetzung, die nur interdisziplindr zu verwirklichen ist, wobei der Linguistik als
Inhalts- oder Grundlagenwissenschaft eine sehr wichtige Rolle zukommt. Sie muR diesem
zentralen Anliegen im Fach funktional zugeordnet werden. Die Herausbildung dieser
Fahigkeit setzt auch kognitive Kenntnisse voraus, u.z. in Bereichen, welche die Grenzen
der Linguistik Uberschreiten bzw. deren Fragestellungen nur interdisziplindr zu
beantworten sind (erwdhnt seien hier nur die Kommunikationstheoric, die
Sprcchaktthcorie und last but not least die Textlinguistik einschlieflich Ge-
spréchsanalysc). Die Féahigkeit zum kommunikativen FSU betrifft aber auch eine weitere
Frage, namlich die nach der Normentoleranz (vgl. Juhdsz 1985). In dieser Hinsicht
befinden wir uns in Ungarn in einer ganz anderen Situation als die DaF-Ausbildung in
Deutschland: Sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden sind Nicht-Muttersprachler.
Diese Tatsache fuhrt zu wichtigen Konsequenzen, was die realen Anforderungen
anbclangt: Wahrend die Herausbildung einer Normensicherheit bei den Studierenden als
eine reale Zielstellung ins Auge gefalt werden kann, ist dies in Frage Normentoleranz
u.E. kaum mdoglich.
Andere kognitive Kenntnisse, die zur Herausbildung der Fahigkeit zum kommunikativen
FSU einen Beitrag leisten, kdnnen und missen vermittelt werden. Gemeint sind hier vor
allem sichere Kenntnisse Uber die Sprache als Handlungsinstrument in konkreten
Situationen (Pragmalinguistik), Betrachtungsweisen von der Sprache, Methoden bei der
Analyse sprachlichcr Erscheinungen, theoretisch fundierter Umgang mit Texten.

132



Dei Herausbildung der oben angeflinrten Kompetenzbereiche diente im Rahmen der
Textlinguistik und auch im Rahmen des Faches Varietdten des Deutschen einer
Schwerpunktsetzung auf u.a. folgende Bereiche:
1. Durch welche gesellschaftlichen und territorialen Faktoren wird der Gebrauch des
Deutschen beeinflu3t?
2. Durch welche Faktoren wird das sprachliche Handeln eines Individuums in konkreten
Kommunikationssituationen gepragt?
3. Unter welchen Voraussetzungen konnen Texte sinnvoll eingesetzt werden, wie kann
man mit Texten umgehen, mit welchen kognitiven Leistungen sind Textverstehen und
Textarbeit als aktive Tatigkeit des Textrezipienten verbunden

Diese exemplarisch angefiihrten Schwerpunkte bauen aufeinander. Die alte, in der
Ausbildung von Studenten der "traditionellen” Germanistik gut bewdhrte aszendente
Vorgehensweise in der synchronen Beschreibung der deutschen Sprache wurde einerseits
bcibchalten, andererseits um text- und pragmalinguistische Bereiche erweitert. Geleitet
waren wir bei diesem Konzept durch Erfahrungen in der Praxis. Sowohl im Unterricht als
auch in der realen Wirklichkeit begegnet man Sprache in ihrer Komplexitat, die nur
verstanden - und was noch wichtiger ist -, erldutert und vermittelt werden kann, wenn man
ihre Bausteine kennt und auch auf das "Wie?” und "Warum?" eine fir die lernenden
befriedigende Antwort liefern kann.

Die konkreten Probleme, denen angehende DaF-Lehrer mit Bestimmtheit begegnen, sind
2.B. solche der Aussprache. Um damit fertig werden zu konnen, sind sie auf Kenntnisse in
Phonetik Phonologie angewiesen, d.h. sic missen wissen und koénnen, wie man init
Ausspracheproblemen  umgeht.  Kenntnisse hierzu liefern  die  artikulatorische,
akustische/auditive Phonetik. Darliber hinaus missen sie mit Kenntnissen ausgerustet soin,
die es ermdglichen, daR sie typische Interferenzfehler erkennen und diese - im Besitz eines
theoretischen Wissens, das auch kontrastiv angelegt ist  beheben kdnnen. Dieser Aufgabe
kénnen die Lehrenden erst dann gewachsen sein, wenn sic sich in ihrer linguistischen
Ausbildung die diesbeziiglichen nétigen Kenntnisse angceignct hatten.

Das Studium der Linguistik war meiner Meinung nach in dieser Pilotphasc so aufgebaut, daR
die Studierenden in diesen Bereich nur einen Einblick gewinnen konnten: Nach einer
Einflhrung in die Sprachwissenschaft stand fir die Behandlung der Disziplinen Phonetik,
Phonologie und Morphologie nur ein einziges Semester zur Verfligung. Es ist ein sehr
schweres Unterfangen, in diesem Bedingungsgefiige solide Grundlagcnkenntnissc -
verbunden mit praxisorientierten Fragestellungen - zu vermitteln. Etwas gunstiger waren die
Bedingungen bei der Vermittlung der Syntax (ein Semester mit Vorlesung und Seminar):
hier war eine praxisorientierte Behandlung syntaktischer Fragen mit Schwcrpunktsetzung
auf Unterschiede zwischen der Muttersprache und der Zielsprache eher mdoglich. Dasselbe
gilt auch fur die neuen Facher Textlinguistik und Varietéten des Deutschen.

Was die Auswertung der studentischen Leistungen im Kompetenzbereich anbclangt, so kann
ich Uber personliche Erfahrungen in der Textlinguistik berichten, da ich dazu selbst ein
Seminar gehalten habe und auf diese Weise direkte Riickkopplungsmdglichkeit vorhanden
war. Ich habe aber auch eine kleine Umfrage bei Kollegen durchgefiihrt, die in anderen
linguistischen Féachern Seminare durchgcflhrt hatten und so ihre personlichen Erfahrungen
machen konnten.Wir waren uns darin einig, daf die Arbeit in den Seminargruppen oft
dadurch beeintréchtigt war, da der Wissensstoff, der als bereits angecignet und somit
interiorisiert hatte betrachtet werden kdnnen, haufig nicht (oder nicht mehr?) abrufbar bzw.
aktivierbar war, dall es bei den Studierenden nicht selten die Lust oder das Vcrmdgen(?)
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fehlte, groRere Zusammenhdnge erkennen bzw. selbstdndig SchluRfolgerungen ziehen zu
kénnen, mit annehmbaren Kenntnissen autonom umzugehen. Dies ist natlrlich, wie alle
Verallgemeinerungen, eine grobe Generalisierung; Ausnahmen davon gibt es sicherlich.
Doch mifBten wir uns uber diese Erscheinung Gedanken machen und vor allem ihren
Grinden nachgehen. Bei der Auswertung dieser ersten Pilotphase missen wir vor allem
darum bemuht sein, eventuelle Unzulénglichkeiten in den weiteren Phasen der Ausbildung
zu beseitigen. Ein wichtiger Beitrag unsererseits konnte dabei sein, wenn wir ein gesundes
Verhdltnis zwischen Theorie und Praxis bestimmen konnten. Dazu miifiten wir unsere
konkreten MaRnahmen, Aufgaben und zum Teilwahrscheinlich auch einige Methoden neu
umdenken.
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Péter Zalan:

FUR EINE REFORM DER GRUNDSATZE

Motto:

Dieses ganze Dasein, das um uns l&uft, rennt, steht, ist nicht nur fiir seine Einsehbarheit
von der Mathematik abhéngig, sondern ist effektiv durch sic entstanden, ruht in seiner so
und so bestimmten Existenz auf ihr. Denn die Pioniere der Mathematik hatten sich von
gewissen Grundlagen brauchlxire Vorstellungen gemacht, aus denen sich Schlisse,
Rechnungsarten, Resultate ergaben, deren bemdéchtigten sich die Physiker, um neue
Ergebnisse zu erhalten, und endlich kamen die Techniker, nahmen oft bloR die Resultate,
setzten neue Rechnungen darauf und es entstanden die Maschinen. Und plétzlich,
nachdem alles in schonste Existenz gebracht war, kamen die Mathematiker - jene, die
ganz innen herumgribeln, - darauf, daB etwas in den Grundlagen der ganzen Sache
absolut nicht in Ordnung zu bringen sei; tatséchlich, sie sahen zuunterst nach undfanden,
dal’ das ganze Gebé&ude in der Luft stehe. Aber die Maschinen liefen!

(Robert Musil: Der mathematische Mensch, 1913)

1.Nicht nur die gesamte ungarische Gesellschaft befindet sich zur Zeit in einer Krise
("Wende", problembchafteter Transformationsproze, Wirtschaftskrise, allgemeine
politische Krise, parteipolitische Krise, ldentitatskrise usw.), sondern im gesamten Fach der
Germanistik kriselt es méchtig (Krise des Unterrichts- und Hochschulwesens; Krise der
Germanistik, der germanistischen Literaturwissenschaft und Sprachwissenschaft, des FSU,
des DU usw.)

Daher ist es auBerst schwer, Ursachen und Wirkungen bei der Analyse der gegenwartigen
Situation fein sduberlich auscinandcrzuhaltcn, zu gewichten, in ein System zu stellen und
Méglichkeiten einer Abhilfe aufzuzeigen. Dieser Umstand mdge die Maéngel der
nachstehenden, mehr thesenartigen groben Bestandsaufnahme und der Vorschldge
zumindest erklaren, wenn sie schon durch nichts entschuldigt werden kdnnen.

2.Bis auf Politologie scheinen Geisteswissenschaften in unseren Breiten ihre privilegierte
Stellung unter den wissenschaftlichen Disziplinen (selbstverstandlich in unterschiedlichem
MafRe) cingebiiBt zu haben. (Wie unterschiedlich sich die Szene aus der Sicht der politischen
Fuhrung, der Wissenschaftler und des breiten(?) Publikums der "Konsumenten" darbietet,
darauf soll und kann hier und jetzt nicht eingegangen werden.) Schnelles Geld gilt als
oberstes Gebot, im postkommunistischen Manchcsterkapitalismus herrscht der Terror einer
gegen jedwede Zeitlichkeit der Prozesse unempfindlichen Zweckrationalitat.

Literatur ist keine wie auch immer verstandene Lebenshilfe mehr (der junge Edgar Wibcau
fand die verstimmelte Werther-Ausgabe auf dem Abort, die ihn doch noch zu einigem
veranlalite; zugegeben, dies geschah gleichscham im Sinne eines Beschlusses der SED),
daher gibt es ein sinkendes Interesse an Literatur und Literaturwissenschaft bei den

Bewerbern.
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Ein Philologie-Studium galt vor der Wende schon als "Anstatt-Studium"; der nun
abflaucndc Boom der privaten Sprachschulcn sorgte zwar fir etwas Aufwind, aber wegen
des bewuBt eingeschréankten Interesses, das sich nur auf die vermeintliche Praxis
konzentrieren will, verlot lediglich eine Schmalspurintelligenz die Hochschulen, die
vielleicht auch diesen Namen nicht verdient, weil sic falschen Zielvorstellungen (ein etwas
aufgcbcesscrtcs Sprachkursfach) zufolge das gesteckte Ziel verfehlt.

Ein Ein-Fach-Studium - kommt einer geistigen Selbstverstimmelung gleich. Dadurch wird
eine Pseudo-Autonomie vorgetduscht und auf Transfcrmdglichkeiten verzichtet. Die
fehlende geistige Auslastung (da Ein-Fach-Studium u.U. nur ein halbes ausmacht) fuhrt zur
geistigen Tragheit bzw. bestétigt den Anspruch auf ein Schnellverfahren in der Ausbildung.
Auch sonst ist vor einem schier betriebswirtschaftlichen Denken, vor einer einfachen
Kosten-Nutzcn-Rechnung zu warnen.

Ziel der Ausbildung an einer Philologischen Fakultét einer Universitét sollte die Ausbildung
von Intellektuellen sein, die wissen, wie heute in ihrem Fach schon gedacht werden kann
(bzw. sich dieses Wissen zu erarbeiten féhig sind), und die die auf dem jeweiligen Gebiet
mit einer bestimmten Frequenz auftretenden Phdnomene wahrnehmen, diese als Phdnomene
identifizieren und das gehdufte Auftreten erkldren konnen bzw. auf der Basis der
vorgenommenen Analyse eine Theorie entwickeln und diese verifizieren bzw. falsifizieren
kénnen.

3.Dic  fachrichtungsintern  diskutierten und intendierten Vorschldge zu einer
Ncukonzipiening des Faches Germanistik wurden von "Reformen* von oben durchkreuzt,
die ihrerseits zwar "lebensfremde" Strukturen durch gewissermalen adaptierte Varianten
westlicher Modelle abzuldsen trachteten, jedoch in einem ebenfalls "luftleeren Raum"”, da
man in der Umbruchsituation auch nach 1990 nicht mit einer Korrektur durch die Praxis
(Harmonisierung der Ausbildung mit den Berufsprofilen usw.) rechnen konnte und auch
heute noch nicht kann, Die eigentliche Aufgabe bestand und besteht noch immer in der
Demokratisierung des Universitatsbetriebs und in einer Ausgestaltung des Konzepts der
Fachrichtungen, die den Anforderungen der Zeit Rechnung tragen. Es wurde leider vielleicht
noch mehr Verwirrung gestiftet, und dies war fir die Neugrindung bzw. sofortige
"Reformierung” des Faches DaF alles andere als forderlich.

Im allgemeinen Tohuwabohu scheint keine Bestimmung von Dauer zu sein, daher gibt es
zuhauf Kkurzfristige, behelfsméaRige Losungen, die kontraproduktiv wirken und dem
urspringlichen Konzept zuwidcrlaufen (d.h. unaufhorliches Herumbasteln an der Studicn-
und Prifungsordnung, jedoch keine verbindliche Stellungnahme der Fakultatsleitung zu den
Problemen, wodurch jedwede Legitimitat unterminiert wird).

4.Lernziele der literaturwisssenschaftlichen Studien sind nicht bzw. nur einseitig und vage
definiert (gute Kenntnisse der Geschichte der deutschsprachigen  Literatur).
Konservativismus aus akademischem Dinkel beherrscht das Feld (am Leben vorbei
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produzieren). Es handelt sich um ein durch permanente "Rcformversuche"
verschlimmbessertes traditionelles Philologiestudium; kein Ansatz zur Neubestimmung.

Das literaturwissenschaftliche Studium ist nicht nur nicht ausreichend definiert, cs ist auch
nicht integriert, selbst innerhalb des Faches Germanistik nicht, geschweige denn im Bereich
DaF (letzteres ist ein internationales Problem).

Ein Kanon ersetzt die Beschreibung der Lcmziele, der nichts Uber Art und Tiefe
(Methodenpluralismus!) der Auseinandersetzung mit dem verlangten Stoff aussagt. DaF-
Studenten brauchen nur die Halfte des Programms zu absolvieren. Im Falle der DaF-
Studentcn entfallt das Rigorosum, das fur die Geltendmachung literaturgeschichtlicher
Aspekte sorgen sollte. Welche Kurse belegt werden, dariiber entscheidet der Zufall.
Erstrangiges Ziel der Studierenden ist die Zusammenstellung eines mdéglichst kompakten
Stundenplans.

Wegen fehlender eindeutiger Bestimmung der Ziele herrscht Unsicherheit, wie das, wovon
man nur ein verschwommenes Bild hat, erreicht werden konnte bzw. sollte. Vielfach wird
dieses Problem gar nicht reflektiert, oder cs werden unterschiedliche Handlungspléne
realisiert in der Annahme, sic wirden sich im BcwiyStsein der Studierenden gegenseitig
beschranken und dadurch fur das erwiinschte ausgewogene Bild sorgen. Schlimmer ist,
wenn die Handlungsweisen divergieren, teils aus bewuBter Strategie, teils aus Ignoranz. Von
daher lieRe sich auch dann nur schwer eine Briicke schlagen zu den Lemzielcn bzw. zum
Berufsprofil, wenn ihre Definition durch die gréRtmégliche Exaktheit ausgezeichnet wére.

Der Kanon gibt die Mdglichkeit, dafl seine Einheiten vielfach als selbstdndige Entitdten
angesehen und die Bezlige zwischen ihnen nicht funktionalisicrt werden.

Der fehlende Hinweis auf Mcthodcnpluralismus, also die Einengung des geistigen Horizonts
kann Uber die Defizite im Umgang mit den Rcfcrenzwissenschaften hinwegtauschen, die
sich selbst bei der Pflege einer sog. allein selig machenden Methode einstellen kénnen.

Die entscheidenden Fragen (wer wem was in welchem Zusammenhang, aus welchem Grund
und zu welchem Zweck) werden nicht gestellt, Das Abtun der Frage "Was?" mit dem Kanon
ist verraterisch.

Auch  Studenten  hegen  keine  besonderen  Erwartungen in  bezug  auf
literaturwissenschaftliche ~ Studien, weil sie sich nicht fragen, aus welchem
Erkcnntnisinteresse heraus sie eben Germanistik oder DaF studieren.

Selbst wenn Germanistik oder DaF als Spiachkursfacher betrachtet und praktiziert werden,
wird der immense Beitrag literaturwissenschaftlicher Studien zur Hebung sprachlicher
Kompetenzen nicht erkannt.

S.Wcenn Lemzicle und der Weg, der zu ihrer Realisierung hinflihren sollte, nicht hinreichend
definiert sind, wie sollte cs die Kontrolle sein?
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Kontrolle beruht auf "Erfahrungswerten", die ihrerseits wenig Uberprifbar und daher nicht
einklagbar sind.

Wiederholungen unter gleichen Bedingungen wiirden eine unzuldssig breite Streuung der
Bewertungen ergeben.

Dadurch, daf® die Kriterien der Beurteilung fehlen bzw. nur vage definiert sind, kénnen
Machtverhéltnisse demonstriert werden. Dies bestdtigt dann auch die Annahme, "das
Dokument" (AbschluB, Diplom) sei alles; wie sich Realitdt und das, was das Dokument
verspricht, zueinander verhalten, sei unwesentlich (vgl. inflationdre Bewertung der
Leistungen).

Man will aus einem Ergebnis (einem Zustand) auf einen Prozel schliefen, wobei in der
Ausbildung die PrnreRorientiertheit - dank der geforderten Bewdltigung eines Kanons - zu
fehlen scheint.

6.Abitur bedeutet keine Hochschulreife. Im Hochschuhvescn wurde jahrzehntelang stréflich
versaumt, dafir zu sorgen, dal dem Infautilisierungproze/J an den Mittelschulen
entgegengetreten wird.

Lemtraditionen wiiken sich hemmend aus. Die Mittclschulabsolventen haben gelernt, nach
einem bestimmten Muster zu lernen, sic kdnnen sich nur schwer umstellen, und die
Umstellung wird auch nicht systematisch gcschult. Aufdcu Mittclschulen sali meistens eine
unpersonliche, angeblich auf einem Konsens beruhende "Fassudi" iepriijUZ..»t werdca,
wobei durch die allgemeine Akzeptanz dieser "Fassade" jene Tatsache ubertlincht werden
soll, daR man hinter ihr dem wildesten Subjektivismus front: F.ikcnntnissc beruhtet) nicht auf
rationalem Durcht’ringen, sondern auf plotzlicher "Erleuchtung™ und seien daher fiir andere
nicht nachvollziehbar. Diese Unsicherheit wird durch die Frage, wie exakt
Literaturwissenschaft Giberhaupt sein kann, noch mehr vertieft.

Sprachlich sind die Studierenden der Aufgabe nicht bzw. in sehr unterschiedlichem Male
gewachsen. Wie sollte man wissenschaftlich diskutieren konnen, was man selbst
oberflachlich nur bedingt verstanden hat?

Die neuere Fachliteratur ist oft derart "sophisticated”, daB ihre verstehende Lektiire weitere,
u.U. grelle Anstrengungen erforderlich macht.

Das gefuhlsméRig Erfate kann erst durch produktives Verbalisieren dem Verstehen und
einem weiteren Problematisieren zugénglich gemacht werden, bzw. es sollte vcrbalisiert
vermittelt werden.

Lernerfolg stellt sich nicht ein, weil die Bereitschaft zum kognitiven Lernen fehlt oder weil
die Bereitschaft zur positiven Auseinandersetzung mit einem Wissensgebiet zu gering ist.

Es fehlt einerseits die Einsicht, andererseits (vor allem bei literaturwissenschaftlichen
Kenntnissen) die Notwendigkeit, das Angeeignete auch anwenden oder gar erweitern zu
miissen.
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Nicht nur wird das Ergebnis des Lernprozesses mit ungeeigneten Mitteln Uberpruft (der
Student kann keine Schliisse ziehen, wie er sein Verhalten und Handeln veréndern sollte, um
den Erwartungen besser zu entsprechen), auch der Lernprozef3 selbst bleibt als Realisierung
eines Handlungsplans unreflektiert, und zwar auf beiden Seiten.

Evaluation wird dem “Leben" (berlassen. Da sie nur mit einer erheblichen zeitlichen
Verzdgerung erfolgt, féllt jedes Feedback zuféllig aus und gilt als sinnlos, da sich die
eigentlichen Griinde nicht mehr identifizieren lassen.

Viele Studenten unterrichten Deutsch bereits wahrend des Studiums. Da die Sache zu laufen
scheint, bleiben Probleme unreflektiert, es entsteht kein innerer, aber auch kein du/ierer
Zwang, sich mit dem eigenen "Beruf" auseinanderzusetzen, sie wéhnen sich "ausgebildetl
und lehnen jede Anregung ab.

Transfer findet nicht statt. Als Dozent konnte man den Eindruck haben, die Studenten
studierten Uberhaupt keine Linguistik, wobei ich weniger an faktisches Wissen denke,
sondern eher an eine wissenschaftliche Betrachtungsweise, an eine gewisse Erfahrung in der
Anwendung wissenschaftlicher Methoden, und Linguistik erfordert heute doch ein
souverdnes Umgehen mit einem Begriffsapparat, der sich wohl nicht simplifizieren 148t. (Ich
gehe davon aus, dies gilt auch umgekehrt. Kollegen, die Linguistik machen, durften
Studenten in ihren Kursen haben, von denen sic nicht annchmeri, diese héatten eine noch so
bescheidene literaturwissenschaftliche Ausbildung genossen.)

Das literaturwissenschaftlichc Studium kann nur im Kontext des Curriculums des gesamten
Ausbildungsweges funktionieren. Der Stellenwert dieser Disziplin ist in diesem Kontext
nicht einmal ansatzweise definiert.

Zum Studium muB der Student kognitiv, affektiv und sozial aktiv werden, wobei affektive
und soziale Aktivitaten von der jeweiligen Studienrichtung relativ unabhéngig gegeben sein
sollten; sie stellen zwar unabdingbare Voraussetzungen dar, stehen jedoch nicht betont im
Mittelpunkt. Die kognitive Aktivitat kann (sollte?) wesentlich vielschichtiger sein, da das
Erkenntnisinteresse erstrangig durch sic befriedigt wird.

Dal} das Feld der kognitiven Aktivitat mit den meisten Problemen behaftet ist, beweist auch
die Tatsache, daB die Notwendigkeit des nie erlahmenden Reflekticrcns der eigenen
Téatigkeit (in diesem Falle der Auseinandersetzung mit der Wissenschaft von der deutschen
Literatur) von den meisten Studierenden nicht erkannt wird.

Einer der Grlnde hierfur ist darin zu suchen, da der Student nicht weil3, wann und in
welchem Zusammenhang er seine erworbenen Kenntnisse wird produktiv einsetzen kdnnen
oder mussen bzw. daB er hieriiber nicht aufgeklart wird oder daf er in diesem
Zusammenhang kaum mit vertretbaren Verhaltensmustcm konfrontiert wird.

Der Uni-Alltag entspricht einem "heimlichen Lehrplan”, und die durch diesen Uni-Alltag
akzeptierten Nonnen werden auf ihre Rationalitat hin nicht abgeklopft.
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7.Die Aufgaben ergeben sich Uber die genannten Forderungen hinaus aus den oben
angefihrten Feststellungen wie von selbst. Einige sollen an dieser Stelle noch einmal
genannt werden.

Das oben anvisierte Grobziel sollte ausdifferenziert werden (wo und in welchem
Zusammenhang soll der Absolvent seine erworbenen Kenntnisse produktiv einsetzen?),
wobei man der naheliegenden Aufgabe zum Trotz, zundchst fur die Unterrichtspraxis
autonome Lehrerpersonlichkeiten “produzieren”, auch einen gewissen ldealismus wahren
sollte (das Studium der Germanistik hat in Ost-Mitteleuropa einen anderen Stellenwert als -
sagen wir - auf den Philippinen; die Studenten sollten doch zu Intellektuellen erzogen
werden; die Absolventen gehen im Bereich Kultur und Bildung verschiedenen Berufen nach;
der Universitat fallt u.a. die Rolle des Vordenkers zu usw.).

Die Ziele der literaturwissenschaftlichen Ausbildung sind im Rahmen des Fachprofils
differenziert zu bestimmen. Bei den in der Fachliteratur prasentierten Vorschlégen ist
Vorsicht geboten, da sie hauptséchlich der Legitimierung des Faches DaF dienen wollen,
und in der Mehrzahl von Fachkraften vorgelegt werden, die noch eine "klassische"
Ausbildung genossen haben und sich deshalb dessen nicht bewuft sind, dal die von ihnen
vorgeschlagenen Programme stillschweigend auf Kenntnissen literaturwissenschaftlicher
Tatsachen aufbaucn, die in einem zweiten Studium zuvor zu erwerben wéren.

Das Berufsprofil sollte durch weitere Komponente nicht erweitert werden (Dolmetschen,
Ubersetzen). Sollte diese Ausbildungsrichtung ins Programm des Germanistischen Instituts
aufgenommen werden, dann nur als eine selbstdndige mit eigenstdndigem Curriculum.

Bei der Ausdifferenzierung der Ziele ist vor Augen zu halten, daf die Hochschulausbildung
innovativ, motivierend, transparent, meRbar und u.U. mdglichst individuell gestaltbar sein
sollte.

Das Curriculum sollte auf mdgliche Verschrankungen nicht nur hinweisen, sondern das
Programm sollte auch integrativ konzipiert sein.

Die sich mit schoner RegelméRigkeit erstellenden Reformvcrsuchc sollten endlich durch
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit curricularen Problemen abgeldst werden,
wobei cs nicht nur auf das Kcnnenlemen und Adaptation bereits vorliegender F.rgebnisse
ankommt, sondern auch auf die Entwicklung eigenstdndiger Ausbildungspléne. Statt
Flickarbeit wird bewuRtes Planen mit stetem Feedback gefordert.
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Magdolna Orosz:

CURRICULUMEVALUATION
LITERATUR IM UNIVERSITAREN UNTERRICHT

Die Probleme des universitdren Literaturunterrichts stellen nicht nur universitére
Probleme dar, sondern sie hdngen sehr eng mit allgemeineren gesellschaftlichen und
kulturellen Faktoren zusammen und sind letzten Endes mit dem Prestige der Literatur und
des universitdren Philologie- bzw. Lehrerstudiums eng verbunden. lhre Ldsung ist deshalb
natiirlich im Rahmen einer Institution nicht denkbar. Es gibt aber andere Erscheinungen des
Literaturstudiums, sowohl im Philologie- als auch im DaF-Studium, ihre Diagnose und
Diskussion kdnnten uns weitcrhclfen, die erwinschten Verénderungen endlich einmal
voizunehmen.

1.Ein grundlegendes Problem Stellt die Dauer des Studiums dar: die drei Jahre des jetzigen
DaF-Studiums sind fir ein Universitatsstudium grundsétzlich zu wenig, um so mehr weil
diese drei Jahre in der Praxis eigentlich nur zwei Jahre sind (im dritten Studienjahr
unterrichten die Studentinnen in verschiedenen Schulen, und sie haben kaum noch
Veranstaltungen an der Universitdt) Hier wédre es angebracht, das Konzept eines
Grundstudiums von vier Jahren ernstlich zu erwégen. Dies wére um so mehr denkbar, weil
die Grindung des Germanistischen Instituts eine nicht nur formale Integration und
Aufcinanderabstimmung der verschiedenen Formen und Stufen des Studiums mdglich
machen kénnte. Darlber hinaus ware es unerlaBlich, die vor einigen Jahren begonnene
und - wie mir scheint - inzwischen steckengeblichcne Universitatsreform durch den
durchdachten Ausbau von Grund- und Magisterstudium bzw. postgraduiertem Studium zu
Ende zu fihren.

2. Imjetzigen dreijahrigen DaF-Studium besteht kein richtiger Leistungszwang, es gibt kein
Rigorosum in Literaturwissenschaft, und bei der Staatspriiffung kommen diesbeziigliche
Kenntnisse gar nicht in Frage. Es entsteht so ein "Studium ohne Folgen" in mehrfachem
Sinne, und diese Tatsache wirkt sich hemmend auf die Motiviertheit aus und erschwert die
Lage der Dozenten, die durch eine bestimmte Leistungsorientiertheit der Studentinnen
letzten Endes ein inneres Bedurfnis zum Lesen und zur Auseinandersetzung mit Literatur
und kreatives Denken im allgemeinen fordern wollen.

3. Die Quantitat und Qualitat der vermittelten Kenntnisse sollte durchdacht werden - es
waéren eher tiefere Einblicke in bestimmte Themen als umfassende, aber eben deshalb oft
oberflachliche Gesamtdarstellungen wiinschenswert. Durch die tieferen Einblicke wére es
vielleicht auch leichter, das schon erwéhnte innere Bedirfnis zur Beschaftigung mit
Literatur zu fundieren und das Interesse an Literatur zu erwecken und zu vertiefen. Dazu
wéren auch die traditionellen Darbictungsformen des universitdren Unterrichts
umzudenken.

4. Statt  einer  Uberwiegenden  [itenturgeschichtlichen  Orientierung sind  auch
literaturtheoretisch begriindete Fragestellungen denkbar, die wahrscheinlich auch zu einer
anderen Betrachtung der Literaturgeschichte und zur Entwicklung einiger in Punkt 6
erwdhnten Féhigkeiten/Fertigkeiten filhren konnten. UnerlaBlich wadre dabei ein
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Durchdenken und eine Umgestaltung des bisherigen Curriculums und Kanons in diese
Richtung nicht nur im DaF-, sondern auch im Philologiestudium (auch im Sirme von
Punkt 1), wozu auch die in Punkt funf und sechs angegebenen Faktoren zu
berticksichtigen waren.

. Eine bestimmte Integration von Sprach- und Literaturwissenschaft wére mdglich und
sogar notwendig - moderne Literaturwissenschaft ist ja ohne Linguistik kaum mehr
denkbar. Am leichtesten ware diese Aufeinanderabstimmung in den Einfihmngskursen zu
verwirklichen, es wirde aber zugleich die Basis fur eine weitere Integration im
fortgeschritteneren Studium schaffen.

. Literaturunterricht an der Universitat bedeutet nicht nur (und vor allem nicht) die
Vermittlung von Kenntnissen Uber Literatur, sondern auch die Ausbildung der
Fahigkeit/Fertigkeit, mit literarischen Texten adéquat und kreativ umgehen zu kénnen,
was vielleicht z. T. mit einer Erziehung zum denkenden Menschen (Intellektuellen®
identisch sein durfte. (Es ist fraglich, ob eine gewisse Erziehung zur Kreativitat erst im
Universitatsstudium einsetzen soll, weil es eigentlich auch eine der wichtigsten Aufgaben
der vorhergehenden Stufen des Bildungssystems wadre, aber bei dem heutigen Stand der
Dinge muB dieser Frage an der Universitat grofe Aufmerksamkeit gewidmet werden).

Diese "Kompetenz" setzt sich aus verschiedenen Faktoren zusammen:

a)Problcmsensibilitat

b)Abstraktionsfahigkcit und logisches Denken

c)Fahigkeit zu spezieller Sprachverwcndung (cs beinhaltet sowohl Verstehen als
Verwenden nicht nur alltagssprachlicher Kodes)

d)Erwerben spezieller "technischer" Kenntnisse und (vor allem) Fertigkeiten, die z.T. den
anderen Faktoren als Rahmen dienen (vgl. Techniken der Literaturwissenschaft)
Die hier aufgezahlten Faktoren wirken sich durch Transfer auf andere Gebiete aus, und
deshalb sind andere Gebiete (Facher) des universitiren Unterrichts davon auch
betroffen und an ihrem Vorhandensein/ihrer Entwicklung interessiert (Linguistik,
Methodik/Didaktik bzw. Sprachpraxis!).
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V. EVALUATION DER TAGUNG






Wolfgang Schmitt:

ZUSAMMENFASSENDE AUSWERTUNG
VON WORTMELDUNGEN, GRUNDSATZLICHEN FRAGEN UND
DISKUSSIONSBEITRAGEN
IM ZUSAMMENHANG MIT UND IM ANSCHLUR AN DIE JEWEILIGEN
VORTRAGE BZW. REFERATE

Diese Veranstaltung, die erste dieser Art an der ELTE, hatte vor allem eine
zusammenfihrendc (Vertreter der verschiedenen germanistischen Fachbereiche) Funktion,
mit dem Ziel, die curricularcn Ergebnisse (Curricula der Bereiche Sprachdidaktik und
Sprachpraxis / Landeskunde) zu dokumentieren und evaluieren sowie weiterfiihrende
Fragestellungen aufzuwerfen, bestehende Probleme zu ermitteln und darzustellen,
verbunden mit der Hoffnung, das Forum, in dem diese Fragen 'erfrtert werden, zu
verbreitern und Formen einer engeren Zusammenarbeit, einer gezielteren Abstimmung in
Fragen, die es gemeinsam zu I6sen und zu entscheiden gilt, zu initiieren.

Dementsprechend sind die voranstehenden Beitrdge in ihrer Ziel- und Schwerpunktsetzung,
von ihrem Ansatz oder ihrer Problcmbcestimmung her doch recht unterschiedlich, so daf} eine
auf deren Grundlage vorzunehmende Zusammenfassung an dieser Stelle wohl kaum zu
leisten wére, ohne der einen Frage-/Problcmstellung, Sichtweisc oder dem einen Ansatz
mehr und dem anderen zugleich weniger gerecht zu werden. Diese Auswertung mag jeder
Leser fir sich selbst vornehmen.

Was in dem Aufgabenfeld :

Lehrerausbildung / Fachdidaktik Deutsch als Fremdsprache / Curriculumentwicklung hier in
den letzten Jahren geleistet wurde, ist auBerdem in AusmaR und Qualitit so enorm, dal cs
einer letzten zusammenfassenden Bestatigung an dieser Stelle nicht mehr braucht.

Auch legen nicht zuletzt die Beitrdge dieser Dokumentation ein beredtes Zeugnis davon ab
(und dies durchaus auch gerade dort, wo eine problcmorientiertc Sichtweise, eine auf
Weiterentwicklung und Verbesserung gerichtete Haltung einer lediglich Ergebnisse
vorweisenden Haltung vorgezogen wird).

Versucht wurde dagegen all das auswertend - und damit notgedrungen auch wertend ! -
zusammenzufassen, was nach einzelnen Beitrdgen bzw. in den fur Meinungsaustausch und
Diskussion zur Verfligung stehenden Teilen der Tagung an Fragen, Hinweisen und
Diskussionsbeitragen eingebracht wurde.
Dementsprechend finden sich hier weniger die Ergebnisse, die die bisherige Arbeit in
diesem Bereich, die Entwicklung dokumentieren und das bisher Erreichte aufzeigen,
sondern vielmehr die noch offenen und zu diskutierenden Fragen, die noch zu lsenden
Probleme.

Dabei wurde die indirekte Wiedergabe von AuRerungen, Beitrégen etc. gewahlt, wo auf

wortgetreue Formulierungen zunickgegriffen werden konnte, wo in mehreren Aassagen

zu einem Diskussionspunkt so etwas wie ein Tenor herauszuhdren war und in den

Féllen, in denen die Meinung oder Sichtweise eines einzelnen einen besonderen

Aspekt hervorhoben.
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Die indikativische Form wurde gewéhlt fir Gesichtspunkte allgemeinerer Natur, wie sie
sich aus den Beitrégen ergaben, fur die VVerdeutlichung von Zusammenhéngen, fur
Tatsachen und Beispiele sowie naheliegende oder weiterfilhrende SchluRfolgerungen.

Die Beitrdge, die sich daran anschlieBenden Fragen und Diskussionen sowie die
AbschluRdiskussion warfen eine Fulle von Fragen auf, die in ihrer Heterogenitat sich kaum
vollstdindig  zusammenfassen lassen und zugleich auch indizieren, wie viele
Ausbildungsschwerpunkte / -inhalte, Lehrveranstaltungen, usw. im "Gesamt-Studienplan”
noch unvermittelt und isoliert nebeneinander stehen, welch unterschiedlichen Vorstellungen
hinsichtlich der Ausbildungs- Und Lehrziele sowie der Wege, die zu deren Realisierung
angezeigt sind, noch bestehen und wie schwierig cs ist, die jeweils U(bergeordnete
Gesamtheit (z.B. das Studium des Faches Germanistik, als Studium einer akademischen
Disziplin; das Studium zur Aushildung von Deutschlehrern; usw.) im Auge behaltend Sinn,
Bedeutung und Stellenwert bestimmter Ausbildungs-, Lehrziele und -formen und die sich
daraus ergebenden Konsequenzen zu betrachten, und im Hinblick auf integrative Ldsungen
zu analysieren und diskutieren.

Einerseits gibt das Folgende damit eher Aufschlu® darliber, womit man sich von
verschiedener Seite her kritisch auscinandersetzt, welche Fragen sich einzelne oder mehrere
der Kolleginnen stellen, was noch an Problemen gesehen wird, auf der anderen Seite lassen
sich jedoch durchaus auch Leitfragen und Kernprobleme erkennen, die als Ausgangspunkt
fur weiteren Informations- und Meinungsaustausch, die weitere Arbeit am Curriculum und
als Orientierung dafir dienen koénnen, in welcher Hinsicht eine evtl. intensivere
Zusammenarbeit erforderlich und entsprechende Vereinbarungen hierzu geboten waren.
Diese Lcitfragen und Kernprobleme habe ich, als Moderator dieser Tagung, im folgenden
unter einigen ausgewéhlten Stichwortern zusammenzufassen und ansatzweise zu erldutern
versucht.

Dabei lieRen sich Uberschneidungen nicht ganz vermeiden, partielle

Wiederholungen wurden bewuft in Kauf genommen, wenn eine Frage oder

ein Problem unter mehreren Aspekten eine Rolle spielt, und auch die Zuordnung zu

einem Stichwort hétte in manchen Féllen nattrlich auch anders erfolgen kénnen.

Eingangsvoraussetzungen der Studentinnen

Trotz aller Reformen im schulischen Bereich kdmen die Schiler immer noch mit den
gleichen Defiziten an die Universitdt, bedeute das Abitur noch keinesfalls eine
Hochschulreife.

Dabei seien sie gepragt von einem in verfehlter Weise leistungsorientierten Schulsystem, in
dem einzig die Note, nicht die wirkliche Ixistung, die Inhalte von Bedeutung sind

(u.a. Magdolna Bartha).

Die Formulierung eines entsprechenden Anforderungsprofils im Hinblick auf das fir einen
Hochschulstudicngang erforderliche Eingangsniveau und die konsequente Uberpriifung von
Lemziclen und Beurteilung erbrachter Studienleistungen kénnte aber immerhin bis zu einem
gewissen Grade dies beeinflussen, zu einem entsprechenden Bewuftsein, auch in den
Schulen, beitragen, wie verschiedene Beitrdge andeuteten

(u.a. Erzsébet Ghiczy).

Dabei kann es wohl nicht um eine weitere Steigerung der ohnehin schon eher zu hohen
Anzahl von Prufungen und zu prifenden Inhalten gehen, sondern um den Zielen
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entsprechende, differenzierte Prifungsanforderungen, die zudem mehr fahigkeits- /
fertigkeitsorientiert sein sollten bei tendenzieller Reduzierung der reinen Quantitat, aber
auch einer die wirkliche Qualitat einer Leistung entsprechend kennzeichnenden Beurteilung.

Berufsziel der Studentinnen

Auf der einen Seite wurde die Ansicht geduRRert, Uber die Berufszicle der Studenten kénnten
nur ungefédhre Aussagen gemacht und 0ber damit in Zusammenhang stehende
Ausbildungsbcdurfhisse, -erwartungen und Lernzielc nur recht ungenaue Hypothesen
angestellt werden.

Andererseits bestand auch bei einigen Teilnehmern die Uberzeugung, der Lehrerberuf und
noch viel mehr die Beféhigung zum Lehrerberuf sei ein Studien- und Berufsziel einer
groRBen Anzahl von Studentinnen.

Die Verbesserung der Sprachkompetenz auf (fast) allen Ebenen der Sprachbeherrschung sei
gar ein Studienziel aller Studentinnen. Solcherart Ziele sollten / kdnnten als Ausgangspunkt
zu Uberlegungen im Hinblick auf das Lchrveranstaltungsangebot, die fiir jedc/n Studcntin/en
obligatorischen Studieneinheiten, die Lehrveranstaftungsinhalte und -formen dienen.

"Ein-Fach-Studium "

Gerade im Hinblick auf das Ausbildungs- und Berufsziel Lehrer sollte zukiinftig auch die
Frage diskutiert werden, ob unter bildungsokonomischen und anderen Gesichtspunkten
Ausbildungsgénge fur Lehrer sinnvoll sind, die das Studium lediglich eines Schulfaches
erlauben, vorsehen oder ermdglichen.

Curriculum
Welche Funktion/ Rolle hat ein Curriculum?
Diese eigentlich sehr grundsétzliche Frage wurde zwar immer wieder angeschnitten, aber
kaum direkt und zusammenhéangend diskutiert.
Dabei kann aber wohl kaum davon ausgegangen werden, daf eine klare und von allen
Teilnehmern geteilte Vorstellung den Beitrdgen zugrunde lag. Vielmehr ist davon
auszugehen, daR diese Frage, wie die jeweilige Argumentation auch zeigte, ersetzt wurde
durch in bestimmte Richtungen zielende Fragen, wie :
Was macht ein Germanistikstudium aus?
Auf welche zukunftigen Anforderungen soll ein Studiengang zur Lehrerausbildung
vorbereiten ? Wclchc Féhigkeiten gilt es bei den Studierenden zu entwickeln ? usw.
Dies sind selbstverstdndlich die Fragen, die zu den entsprechenden curricularcn Inhalten
fuhren.
Ohne Berlicksichtigung von Aspekten wie :

- Was soll mit curricularcn Vorgaben bestimmt und erreicht werden?

- Wie missen sic gefalt sein, daf sie diese Ziele auch erreichen?

- Welche Rahmenbedingungen (der Institution, hinsichtlich der Lehre) sind dabei zu

beruicksichtigen?
- Weclchen generellen Kriterien (Transparenz, Flexibilitat, Durchldssigkeit, usw.) sollen
sic genligen?
etc.
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bleiben dies Antworten auf zwar immerhin Lcitfragen, im Hinblick auf ein vollstandiges und
bezuglich seiner Einzelelcmentc aufeinander abgestimmtes Ausbildungskonzept sind sie
jedoch nur von eingeschranktem Nutzen.

Auch wiére eine eingehendere Beschaftigung mit dieser Frage schon allein deshalb
angebracht, damit nicht verschiedene Teilcurricula ohne Verbindung nebeneinander
bestehen oder im noch unginstigeren Fall eine nicht weiter begriindete und sich damit auch
jeder Uberpriifung entziehende Auflistung von Studieneinheiten oder die Summe der
Priifungsinhaltc auf allen Stufen mit einem Curriculum gleichgesetzt werden.

Ohne genaue Zielvorstellungen sei es gefdhrlich Rekonstruktionsmodelle aufzustellen,
zumal mit den gegenwértigen Verdnderungen diese Zielvorstellungen eher verschwommener
als préziser werden - zur Orientierung der Studentinnen in dieser Hinsicht seien weitere
Einfuhrungskurse kaum hilfreich

(P6ter Zalén).

Auch machte eine Reihe von Beitrdgen gerade deutlich, dafl genaue und aufeinander
bezogene und abgestimmte Angaben zu den Zielsetzungen der Studieneinheiten, der
Ausbildung in einem Bereich des Faches, des Studienganges in seiner Gesamtheit an vielen
Stellen noch fehlten. Solange dies der Fall ist, sind auch noch so prézise und vollstandig
erarbeitete Curricula eines Fachbereichs bzw. von F.inheiten des Gesamtcurriculums in ihrer
Reichweite und Glltigkeit begrenzt.

So kann cs dann dazu kommen, dal zwar auf der einen Seite ein Studiengang und -abschlu/3
in einer bestimmten Form angeboten, diese aber in Wirklichkeit nicht "mitgetragen”, von
den jeweiligen Bereichen nicht zielgerichtet mit Inhalt gefullt, nicht unterstiitzt wird,
sondern dagegen sogar manchmal diffamiert wird.

So liegt es wohl in der Verantwortung aller Fachbereiche der Germanistik, da/3 ein
praxisorientierter Studiengang zur Lehrerausbildung sich nicht als "Schmalspurgcrmanistik”
(Regina Hessky) darstellt oder als solche angesehen werden kann.

Dabei sei - und hierauf wurde in verschiedener Form (siche auch den folgenden Absatz)
mehrmals hingewiesen - zu beachten, dal in einer besonders bemfsrelevanten
Universitatsausbildung die Bedeutung von Studieninhalten eben auch bestimmt werde vom
Profil und den spezifischen Anforderungen der beruflichen Téatigkeit, auf die jenes Studium
vorbereite, und diese auch die Formen der Aufbereitung, Darbietung und Vermittlung des
Lehrstoffes beeinflussen, ja beeinflussen muften

(u.a. Hans-Jirgen Krumm, Rainer Paul).

Gerade in solchen eher praxisbezogenen Studienedngen hétten weniger praxisbezogene
Studieneinheiten Legitimationsschwierigkeiten, denn selbst in Anbetracht der gegenwartigen
Unsicherheiten (zukiinftige Akzeptanz des Diploms fir den Abschlu/3 des dreijéhrigen
Studienganges) wird dieser Ausbildungsgang von den Studierenden angenommen, eben
wegen seiner praktischen Verwertbarkeit und der bestehenden Mdglichkeit zu einer
Weiterfilhrung des Studiums. Unter diesen Gegebenheiten sei zu untersuchen, welche
wichtigen Studicninhalte der Germanistik fiir dieses dreijahrige Studium beibehalten ("Was
brauchen die 'Dreijahrigen?”) und wie die Studicninhalte insgesamt fir eine
praxisorientierte Ausbildung "nitzlich" (*Was nutzt auch den 'Funfjahrigen?”) gemacht
werden kdnnten; entsprechend den jeweiligen Zielen und Anforderungen sollte das jeweilige
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Fach (Linguistik, Literaturwissenschaft) strukturiert werden. Zu sehr strebten wir alle
danach, daf alle das gleiche konnen.

(Hans-Jirgen Krumm)

In diesem Sinne solle in einem Studiengang zur Ausbildung von Deutschlehrern auch das,
was im allgemeinen unter Fachausbildung verstanden wird, nicht getrennt werden von dem,
was dann meist der paddagogischen Aushildung zugerechnet wird.

So sei unbedingt genauer zu differenzieren, wciche Wissens-, Fertigkeits- und
Fahigkeitsbereiche im jeweiligen Fall - der einzelnen Studieneinheit wie auch der Summe
bestimmter bzw. der Gesamtheit aller Studicncinhciten eines Fachbereichs - ausgcbildet
werden sollen.

In diesem Zusammenhang ist auch immer die Frage zu stellen, fiir wciche Ausbildungszicle
Lehrveranstaltungen unerldBlich, notwendig, nur winschenswert, nicht erforderlich oder
nicht einmal sinnvoll sind. Ebenso : "Was ist eine Frage der Verarbeitung der Lektre / der
Fachliteratur durch den Studenten, und wozu ist die Lehrveranstaltung, mit welcher
Stundenzahl, notwendig ?"

Diese Frage konne z.B. im Hinblick auf die Sicherheit in der Beherrschung der
Sprachnormen gestellt werden.

Unter verschiedenen Btickwinkcln immer wieder angesprochcn wurden die einander
gegenuberstehenden Ansétze der Entwicklung universitarer Curricula, disziplinorientierter
und problemorientierter Ansatz, ohne dal} diese systematischer diskutiert werden konnten.
Hier wére zu untersuchen, inwieweit Elemente beider miteinander in Einklang gebracht und
die Vorteile und wesentlichen Zielsetzungen beider so weit wie moglich realisiert werden
kénnten.

Ansétze hierzu biete ein inteeratives Konzept, sowohl innerhalb eines Studienganges als
auch "zwischen" den verschiedenen Studiengéngen.

Davon ausgehend ware u.a. auch zu fragen :

Welche Méglichkeiten zur Verwirklichung eines inteerativen Konzepts, bei dem - soweit
moglich und gewinscht - lehrveranstaltungs- und lehrstuhliibergreifend die Grundlegung
von Wissen, die Entwicklung von Fahigkeiten etc. verfolgt wird, werden bisher noch zu
wenig oder Uberhaupt nicht genutzt? Wo lernen z.B. die an einer Lehrertatigkeit
interessierten Studentinnen, wie sic ziclkulturelle (landeskundliche) Inhalte vermitteln
kénnen?

Konnte die sprachpraktischc Ausbildung im dreijéhrigen Studiengang nicht u.a. auch anhand
von Anforderungen und Aufgabenstellungen der Fremdsprachendidaktik erfolgen? So
kénnte in Grammatik die Didaktisierung grammatischer Phdnomene im Mittelpunkt stehen,
Stundenentwiirfe generell (durchaus auch zur Uberpriifung der Sprachkompctenz) eine
wichtige Rolle spielen und z.B. bei der Arbeit mit Texten der "Besprechungswortschatz"
thematisiert und vermittelt werden.

(Camilla Badstlibner-Kizik)

In welcher Weise kann die tendenzielle “"Eindimcnsionalitét eines Faches" / Studienganges
aufgebrochen werden, so daR die Studieneinheiten der "Vielféltigkeit der Studentinnen”
(Wilhelm Droste) eher gerecht werden ?
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Hinsichtlich der Uberlegungen, den Student in den Mittelpunkt curricularer Uberlegungen zu
stellen, sei zu fragen, was sich daraus fur die Praxis ergebe, ob z.B. die Erwartungshaltung
der Lernenden wirklich mit der der Lehrenden ibercinstimmen konne. Hétten die Lemer
nicht selbst bei der Verwirklichung bestehender Vorstellungen eines integrativen Konzeptes
den Eindruck, es werde "nebeneinander her" gearbeitet? MuRte der Integrationsprozef statt
strukturell nicht vielmehr auf inhaltlicher Ebene erfolgen?

(Regina Hcssky)

In welcher Form sollten die Bestandteile der Curricula bzw. diese in ihrer Gesamtheit
Uberprift, evaluiert und verandert werden?

Die Vorstellungen und Bedirfnisse der Studierenden konnen hier sicherlich e i nen
Ansatzpunkt bilden.

So wurden z.B. in der dreijahrigen Lehrerausbildung zwei Lehrveranstaltungen Ubersetzen/
Dolmetschen aufgenommen, die die bisherigen Ixhrveranstaltungen Projektarbeit ersetzen.
Diese Anderung sei auf entsprechende Winsche der Studententinnen nach
Lehrveranstaltungen zum Ubersetzen / Dolmetschen hin erfolgt.

(Erzsébet Hajdu)

Nicht mehr diskutiert werden konnte in diesem Zusammenhang, in welcher Form
studentische Vorstellungen und Interessen zu evaluieren sind, um zuverlassige und
représentative Meinungsbilder abgeben zu kénnen, welcher Stellenwert ihnen beigemessen
werden soll und welche weiteren Kriterien neben curricularen Vorgaben und fachlich
begrindeten Vorstellungen der Lehrenden bei der Beriicksichtigung studentischer Interessen
und deren curricularer Umsetzung in Betracht zu ziehen sind.

Zu welchem Zeitpunkt des Studiums sind im Hinblick auf die Qualifikation fir den
Lehrerberuf unter Beriicksichtigung des "Thcorie-Praxis-Bczugs”, der Erkenntnisse
beziiglich der Aufnahme, des Verstehens und der Verarbeitung von Leluinhaltcu durch die
Studentinnen und der Entwicklung der Fahigkeit zur praktischen Umsetzung der
entsprechenden Studien- und Leminhalte, etc. Praktika am sinnvollsten bzw. unbedingt
notwendig?

In dieser Hinsicht stellen die gegenwadrtigen Losungen, die bei beiden Studiengéngen die
becrufspraktischen Studieneinhciten fiir die letzte Phase des Studiums, im flinfjahrigen
Studiengang sogar quasi im Anschluf an das eigentliche Studium, vorsehen, sicherlich nicht
die beste LoOsung dar. Es sei vielmehr ratsam, schon vom 1. Semester an mit
berufspraktischen Studieneinheiten zu beginnen (Rainer Paul) und nach weiteren
Maéglichkeiten zu suchen und diese zu nutzen, wie den Studierenden von Beginn an
ermoglicht werden konnte, den Stellenwert erworbener Kenntnisse und deren konkrete
Umsetzung in fachlich fundiertes Handeln im realen Tatigkeitsfeld
"Frcmdsprachenuntcrricht” zu erfahren.
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Auch wenn der Untenichtsbeobachtune als Ausgangspunkt fir die Vermittlung von
Lchrinhaltcn der Didaktik/Methodik eine besondere Bedeutung zukommt und deshalb auch
anzustreben ist, daR eine fremdsprachendidaktische Ausbildung mit ihr beginnt (nach
Rcalisierungsmftglichkeiten wird deshalb weiterhin gesucht, zumal dies auch den
Bedurfnissen der Studierenden entspreche), haben sich die Lehrveranstaltungen im Bereich
Svrachdidaktik sowohl in ihrer Gesamtheit als auch in ihrer Abfolge bewéhrt, ebenso, dal
die Diplomarbeit im dreijéhrigen Studiengang in Sprachdidaktik zu schreiben ist

(Katalin Pctneki).

In diesem Zusammenhang erscheint die Dauer des Schulpraktikums im fiinfjahrigen
Studiengang aber auf keinen Fall ausreichend, eine Verldngerung unbedingt erforderlich
(Anna Szablyar).

In Verbindung mit dem Schulpraktikum seien auferdem Konsultationsmdéglichkeiten in
péadagogischen und psychologischen Fragen wiinschenswert
(Edit Morvai).

Damit verbunden wdre die Aufgabe, das Curriculum dahingehend zu Uberprifen, inwieweit
auf Kernbereiche bzw. auf die wichtigsten Anforderungen der spateren Berufstatigkeit
vorbereitet wird. Wo z.B.:
- werden die auf den Lehrberuf hin Studierenden auf ihre Rolle “Lehrer als Teil des
Schulsystems" vorbereitet,
- werden Korper- und Sprechtraining (Lehrer sind auch "Schauspieler™) angeboten,
-werden die von einem Lehrer benétigten besonderen Kommunikations-
/Bcratungstechniken vermittelt ?
(Rainer Paul)

Um maéglichst ein stdndiges “Hcrumbastcin™ an der Studienordnung zu vermeiden, wie dies
eine notwendige Folge der dreijahrigen Pilotphasc des neuen Studienganges zur
Lehrerausbildung war, sollten aufeinander abgestimmte Verfahren der weiteren
Curriculumevaluation und -cntwicklung vereinbart werden.

Nach dieser Pilotphasc sollte es auch mdglich sein, fir den dreijahrigen Studiengang nun
verstarkt ein eigenstandiges Profil zu entwickeln. Hierauf seien die bisher vornehmlich auf
die strukturelle Integration zielenden Energien zukiinftig zu richten. Welche Méglichkeiten
sich hierzu bieten, durfte aber gerade auch von der Struktur abhangen, die letztlich diesem
Ausbildungsweg im Gesamtgefiige zugcbilligt wird.

Studien- undAusbildungsziele

Mehrfach in Frage gestellt wurde, ob die Annahmen hinsichtlich der F&higkeiten der
Studierenden bei Aufnahme des Studiums (Lemvoraussetzungen) und der sich wahrend des
Studiums herausbildenden wie auch im Hinblick auf das Erreichen der gesetzten Lemziele
stimmen. So l4gen einige der Probleme weniger im curricularen Bereich als vielmehr
einerseits in der Vermittelbarkeit bestimmter Erkenntnisse und Inhalte und andererseits in
der fehlenden Féahigkeit der Studentinnen. Zusammenhéange zu erkennen und herzustellen.
So seien schlielich die verschiedenen Fachbereiche selbstdndig, werden selbstéandig
gefihrt, und es sei bis zu einem gewissen Grade Sache der Studierenden, die "Briicken" zu
schlagen. Zu fragen sei jedoch, ob in den Lehrveranstaltungen generell hierzu angeregt wird,
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Lehrveranstaltungen angeboten werden, deren explizites Ziel dies ist, wie im Bereich der
Sprachdidaktik die Einfiihrung in die Sprachpéadagogik.

Ein anderes Problem stelle die Vcrmittelbarkeit verschiedener Ausbildungsinhalte dar:
Kommt ein Aspekt wie der der Lemcroricnticning wirklich "ruber'?

(Katalin Pctneki)

Im Hinblick auf die Lemvoraussctzungen der Studierenden sei zu tberlegen, ob nicht eine
jene in Betracht ziehende, schrittweise (stufenweise komplexere) Einfihrung in die "hohe
Wissenschaft" erfolgen sollte.

(Anna Szablydr)

Lehrformen

Entsprechen Vorlesungen noch den heutigen Icmtheoretischen Erkenntnissen? Welchc
Studieninhaltc konnen / sollen / miissen in dieser Form vermittelt, und welche Ergebnisse
hinsichtlich des Erwerbs von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen bei den Studentinnen
kénnen erwartet bzw. sichergcstellt werden ?

Lehrveranstaltungsinhalte

Sind die Ziele und Inhalte - auch in ihrer Gewichtung - universitdts - und
Studiengangsadaquat?

Inwieweit entspricht z.B. die Gewichtung der Textsorten bei NE - 103 (TEXTANALYSE und
TEXTPRODUKTION) - siehe S. 84 - den Zielen und Inhalten der beiden Studiengénge im
Hinblick auf ein Dcutsch-Germanistikstudium an einer Universitat?

Des weiteren wurde darauf hingewiesen, daB das Streben zur Verwirklichung
Ubergeordneter Ausbildungsziele sowie die Entwicklung bestimmter besonders wichtiger
Féhigkeiten und Fertigkeiten nicht einigen wenigen Lehrveranstaltungen Uberlassen bleiben
bzw. die Verantwortlichkeit hierfir nicht einem einzigen Bereich zugeschobcn werden
sollte.

So reiche es z.B. nicht aus, wenn die Entwicklung der Fertigkeit zur adaquaten Verwendung
der verschiedenen Sprachstile Uber alltagssprachliche Codes hinaus nur in der
Literaturwissenschaft angestrebt werde.

Auch werde, was die Lchrinhaltc der sprachpraktischen Lehrveranstaltungen betrifft, die
bewuBte Vermittlung von Lecmtcchniken vermiet.
(Hans-Jurgen Krumm)

Soweit den Studierenden die Bedeutung von Teilerkenntnissen  verschiedener
Wissenschaften und die daraus, z.B. fiur den Fremdsprachenunterricht, zu ziehenden
SchluRfolgerungen nicht klar seien, wére cs auch ihre Aufgabe zu fragen :

"Warum ?".

(Hans-Jirgen Krumm)

Die Studierenden hierzu immer wieder aufzufordern und anzuregen und ihre Mithilfe zu
einer Sinnstiftung in ihrem Sinnc/Interessc zu initiieren, kann ebenfalls zu einer gréReren
Praxisorientierung beitragen, ganz abgesehen davon, daB die Entwicklung solcher
zielgerichteter  Fragchaltungen  ein  grundsétzliches  Ausbildungsziel eines jeden
Universitatsstudiums darstellt.
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Dics konnte z.B. in der Literaturwissenschaft vielleicht auch zu einer verénderten
Gewichtung oder Positionierung rezeptionswissenschaftlicher Aspekte auf der einen Seite'
und der Literaturgeschichte auf der anderen Seite filhren. AuRerdem kdnnten die Didaktiker
jene Fragen, die sie den Studentinnen in ihren Lehrveranstaltungen stellen, auch den
betreffenden Fachkollegen in der Literaturwissenschaft und Linguistik geben und damit
beitragen zu einem besseren Verstdndnis der jeweiligen Erkcnntnisintercssen und der im
Hinblick z.B. auf den Fremdsprachenunterricht relevanten Fragen, auf die die Studentinnen
auch von der jeweiligen Fachwissenschaft Antworten erwarten.

(Hans-Jurgen Krumm)

Im Hinblick auf das Ausbildungskonzept in der Landeskunde wurde gefragt, inwieweit ihre
Mission erflllt werde.

Um den Konflikt zwischen Zielsetzungen einerseits und Realisierungsméglichkeiten bzw.
den konkreten Lchrangebotcn andererseits etwas zu mindern, wurde angeregt, die implizite
Landeskunde zu systematisieren, einen integrativen Ansatz anzustreben, z.B. die
Studentinnen auch zum Anlegen einer eigenen Kartei zu animieren, und dort, wo
projektorientierte Ansdtze verfolgt werden, vor einer Benotung nicht zuriickzuschreckcn
("Recherchieren in Testform”), denn auch hier gebe es objektivierbare Kriterien - Welche
Quellen wurden benutzt ?

(Hans-Jurgen Krumm)

StudienlUeratur und Lehrmaterialien
Inwieweit sind die obligatorische Studienliteratur bzw. obligatorischen 1*ehrmaterialicn /-
biicher dazu geeignet, die angestrebten Ziele zu erreichen ?

Prifungen

Inwieweit werden "ungentigende" Leistungen wirklich auch als solche benotet und wére dies
dort, wo eine Bewertung von erbrachten Leistungen sinnvoll und erforderlich ist, nicht
unbedingt angebracht ?

In diesem Zusammenhang wurde auch der Begriff "Leistung" problematisiert:

Was hej/Jt "Leistung” ? Wie ist sie bewertbar ?

Entsprechende AnstdRe zur weiteren Diskussion und Beantwortung dieser und damit in
Verbindung stehender Fragen erhoffe man sich gerade auch vom Bereich Didaktik /
Methodik.

Mehrmals wurde jedoch eine erhebliche / zu groRe Priifungszentriertheit konstatiert oder
kritisiert.
Dies fuihre u.a. auch dazu, daB Projektarbeit nur schwer oder kaum realisierbar sei.

In Frage gestellt wurde auch die Ausrichtung der Prifungen, die viel zu héufig lediglich
kanonisches Wissen abpriiften, moglichst lickenloses "Einzelfaktenwissen" verlangten.

Ist ein zweites Rigorosum in Literaturwissenschaft und Linguistik wirklich erforderlich ?

Einfllsse der auBeruniversitaren Lebenswirklichkeit der Studentinnen aufdas Studium
Viele Studentinnen unterrichteten schon wahrend des Studiums und seien damit besonders
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an einer praxisorientierten Ausbildung interessiert.

Didaktik / Methodik Deutsch als Fremdsprache als eigenstandiges Fach

Dies sei in Ungarn erst dabei, sich als solches zu etablieren. Dies zeige u.a. auch die
Tatsache, dall von 34 Beitragen fiir das Jahrbuch der ungarischen Germanistik (1992) nur
vier aus diesem Bereich kommen. Es zeige aber auch, wie wenig man sich innerhalb der
Germanistik noch der Bedeutung dieses Gebietes bewul3t sei.

Dabei sei auch weiter Uber die Stellung dieses Faches nachzudenken : "DaF als autonomes
vielleicht doch auch ein interdependentes Fach ?"
(Magdolna Bartha)

Einige weitere Diskussionsbeitrdge in diesem Zusammenhang verdeutlichten, dall gerade
unter den gegenwértigen Bedingungen es auch zu den Aufgaben des Faches
Sprachdidaktik/Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache gehort, aufzuzeigen,
inwiefern es ein eigenstandiges, akademisches Fach ist, welche Aufgaben cs hat und wie es
diese in Lehre und Forschung verwirklicht.

Dabei filhren Uberlegungen, die von den Zielen, Gegenstinden und Aufgabenstellungen des
Faches, von seiner Position im Kontext anderer Wissenschaften sowie von seiner
Orientierung und Arbeitsweise ausgehend Konturen und Stellung des Faches erdrtern,
vielleicht eher weiter, als die Verengung dieser Frage auf bestimmte, die Diskussionen
haufig sehr schnell polarisierende grundsétzliche Annahmen, Positionen oder Forderungen,
die nach dem jeweils gewadhlten Blickwinkel, aber zu einem erheblichen Teil eben nur unter
diesem "ihre" Wahrheit oder "allgemeine” Glltigkeit besitzen. Normativ wertende Urteile,
auf welche Leistungen dieses Fach bisher verweisen oder nicht verweisen konne, welcher
Wissenschaftsbegriff denn nun anzunehmen und als MeRlatte anzulegen sei etc. erscheinen
mir als Ausgangspunkt zu einer Verstandigung in'dieser Frage kaum geeignet.
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Diskussionsschwerpunkte zur Weiterentwicklung des Curriculums

* Was sind die wirklichen und mdglichen Berufsziele der Studentinnen ?
Sollten diese nicht stérkere Beriicksichtigung finden als Ausgangspunkt curricularer
Uberlegungen ?

* Genaue Beschreibung und Differenzierung im Hinblick auf das Ausbildungsprofil:
Welche "Bereiche" sollen ausgebildet werden ?

* Zu welchen Lcminhalten (Bereichen) und zu welchen Lehr- und Lemziclen sind
Lehrveranstaltungen wirklich nétig, zu welchcn verzichtbar oder gar unnétig ?

* Wann und an welcher Stelle sollten Praktika erfolgen ?

* Welchc Mdéglichkeiten bestehen im Hinblick auf ein integratives Konzept
innerhalb eines Studienganges und zwischen verschiedenen Studiengédngen (gegenwaértig
zum Beispiel dem dreijéhrigen und dem RnR&hrigen) ?

Fragen zur weiteren Zusammenarbeit der verschiedenen Bereiche des
Germanistischeg Insiituts

Welchc Ubergeordneten Fragestellungen / Konzeptionen konnten vorerst weiterfiihren, ein
zukiinftig noch zufriedenstellenderes Curriculum zu entwickeln ?

In welcher Art und Weise sollten und kénnten solche Fragestellungen / Konzeptionen
diskutiert und zukiinftige Lésungen gefunden werden ?

Welchc Schritte sollten und kdénnten unternommen werden, damit eine solche Diskussion
auch tatsachlich in Angriff genommen wird ?

In welcher Hinsicht und zwischen welchen Beteiligten sollte eine weiterflihrende
Zusammenarbeit angestrebt werden ? Welche Vereinbarungen hierzu zu treffen erscheint
notwendig und sinnvoll ?

Welche weiteren Perspektiven ergeben sich hiermit ?
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USTE DER TEILNEHMER

CURRICULUMEVALUATION DER DEUTSCHLEHRERAUSBILDUNG
AUS DIDAKTISCHER SICHT
am 16.-17.09.1993

NAME

Gaste aus dem Ausland:

Prof. Dr. Krumm, Hans-Jirgen
Dr. Badstiibner-Kizik, Camilla
Dr. Paul, Rainer

Dr. Schmidt, Hans-Werner
Schmidt, Roland

Keller, Alois

Dannerer, Monika

Gaste aus dem Inland:
Liksay, Maria

Teilnehmer vém

Dr. Hessky, Regina
Dr. Bartha, Magdolna
Dr. Orosz, Magdolna
Dr. Zalan, Péter

Dr. HajdU, Erzsébet
Dr. Bécskai, Anna
Dr. Bertalan, Judit
David, Agnes

Drostc, Wilhelm
Egyed, Eva

Ghiczy, Erzsébet
G.Kardos, Viktéria
Dr. Hatvani, Renate
Hofer, Irmgard
Horvéth, Hajna
Karpati, Zséfia
Plcner, Peter
Pototschnig, Christinc
Schaufler, Erich
Thumm-Ridenauer, Angelika
Wieser, Margot
Szablyar, Anna
Arkossy, Katalin
Barna, Katalin
Féld-Knapp, llona
Kéczian, Nora
Magyar, Agnes
Morvai, Edit

Dr. Munsberg, Klaus
Palotés, Berta
Petneki, Katalin
Selmeczi, Déra
Schmitt, Wolfgang
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INSTITUT/LEHRSTUHL

Universitat Wien

Universitat/Kolleg Gdansk
Goethe-Institut Budapest
Goethe-Institut Budapest
Goethe-Institut Budapest
Weiterbildungszentrum der Schweiz
Osterreichisches Bildungsministcrium

Padagogische Hochschule der ELTE

GERMANISTISCHEN INSTITUT
ELTE. Lehrstuhl fur:
Linguistik, Lchrstublleiterin
Linguistik

Deutschsprachige Literaturen
Deutschsprachige Literaturen
Sprachpraxis, Lchrstublleiterin
Sprachpraxis

Sprachpraxis

Sprachpraxis

Sprachpraxis, DAAD-Lektor
Sprachpraxis

Sprachpraxis

Sprachpraxis

Sprachpraxis

Sprachpraxis, Oster. Lektorin
Sprachpraxis

Sprachpraxis

Sprachpraxis, oster. Lektor
Sprachpraxis, oster. Lcktorin
Sprachpraxis, Oster. Lektor
Sprachpraxis, DAAD-Lcktorin
Sprachpraxis, oster. Lektorin
Sprachdidaktik, Lchrstuhllcitcrin
Sprachdidaktik

Sprachdidaktik

Sprachdidaktik

Sprachdidaktik

Sprachdidaktik

Sprachdidaktik
Sprachdidaktik, DAAD-Lektor
Sprachdidaktik

Sprachdidaktik

Sprachdidaktik
Sprachdidaktik, DAAD-Ixktor



Uberblick uber die Struktur des
GERMANISTISCHEN INSTITUTS
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DIE TATIGKEIT DES BEREICHS SPRACHDIDAKTIK AM GERMANISTISCHEN
INSTITUT DER EOTVOS-LORAND-UNIVERSITAT

Im Rahmen der dreijahrigen Ausbildung begann die neue Form der sprachpédagogischen
Ausbitdung im Studienjahr 1991/92. Seit der Grindung des Germanistischen Instituts im
Mai 1991} wird Didaktik/Methodik Deutsch als Fremdsprache vom Bereich fir
SprackditWaik  sowohl fir die dreijahrige als auch fir die flnfjéhrige
DeatseMchrcrausbildung unterrichtet. Zum Lehrstuhliciter wurde Dr. Pal Téth ernannt. Da
er bald darauf ins Ausland ging, wurde Anna Zalan-Szablyar mit der Leitung des Bereichs
beauftragt. Im Germanistischen Institut sind 57 Lehrkréafte, zwolf Lektoren, zwei
Medientechniker und funf Sekretérinnen tétig. Gegenwértig wirken im Bereich fir
Fachdidaktik zehn Mitarbeiter/innen, zwei DAAD-Lektoren, eine Sekretdrin und ein
Medientechniker. Die Lehrkréafte des Bereichs flr Sprachdidaktik bieten fir die insgesamt
etwa 800 Studentinnen der zwei Ausbildungswcgc  Lehrveranstaltungen in
Didaktik/Methodik Deutsch als Fremdsprache an.

Neben dem Unterricht in Fachdidaktik erflllt das Team des Bereichs fir Sprachdidaktik

noch viele andere Aufgaben:

* Erarbeitung, Evaluierung und Weiterentwicklung des Ausbildungsplans in Fachdidaktik
(Workshop am 16.-17.06.93)

* RegelméRige Hospitationen bei den Studentinnen im Schulpraktikum

* Betreuung und Bewertung von Diplomarbeiten in Didaktik/Methodik DaF (jahrlich etwa
70- 80)

* Erarbeitung des Systems der Mcntorenausbildung

* RegelméRige Aus- bzw. Fortbildungsprogramme fiir die Mentoren (Auswertung der
Ergebnisse im Workshop im Juni 92, Kurse in Bremen im Zusammenarbeit mit dem
Goethe-Institut Budapest)

* Bewerbungen, mit deren Hilfe der Aufbau des neuen Ausbildungsganges finanziert
wurde/wird (PHARE-Programm, Klebelsberg-Stiftung, Wcltbankprojcktc)

* Aufbau einer Fachbibliothek fir die Lehrkrafte und einer Prdsenzbibliothek fir die
Studenten sowie Anschaffung von Geréten, die den Unterricht erleichtern (Kopierer,
Tagcslichtprojcktorcn, Computer, usw.) aus den Mitteln der Klebelsberg-Stiftung, aus
PHARE- und Weltbankprojektcn

* Einladung von ausléndischen Experten fur Fortbildungsveranstaltungen im Rahmen des
PHARE-Programms und Weltbankprojekte (Prof.Dr. Tschauder aus Bochum, Kees van
Eunen aus Nijmegen/Niederlande, Dr. Frank G. Konigs aus Bochum, Monika Lindhorst
und Renate Réllccke aus Bielefeld, Prof. Dr. Hans-Jirgen Krumm aus Wien, Dr. Camilla
Badstubner-Kizik aus Gdansk)

* Sieben Lehrkrédfte arbeiten gegenwértig an ihrer Dissertation in Sprachpddagogik.
Gleichzeitig soll auch das Programm eines Promotionstudienganges in diesem Fach
entwickelt werden.

* Durchfiihrung von Fortbildungen fir andere Institutionen

* Bcgutachtcn von Bewerbungen fur das Projektbiro "Erneuerung des pédagogischen
Berufs"

* Entwicklung eines regionalen Lehrwerks fir Jugendliche mit fortgeschrittenen
Deutschkenntnisscn
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* Entwicklung eines Lehrplans fir Gymnasien in Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut

Budapest

* Im Rahmen von universitdren Austauschprogrammen, mit Hilfe von Stipendien und auf
Einladungen (Goethe-Institut, DAAD, Ungarisches Bildungsministerium, Klcbclsberg-
Stiftung, PHARE-Programm und Weltbankprojekte, Landesforschungsschwerpunkt
Kulturregionen - Regionalkulturen Kassel) haben wir seit dem Bestehen unseres Bereichs

an vielen Kongressen, Tagungen und Fortbildungen teilgenommen.
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Liste der

BUDAPESTER BEITRAGE ZUR GERMANISTIK

Bd. 1 Lé&szl6 Tarnéi: Joseph Gorres zwischen Revolution und Romantik
Bd. 2. Katalin Frank: Die Aufnahme der ungarischer Literatur in der BRD 1945-1970

Bd. 3. Siegfried Brachfcld: Deutsche Literatur im Pester Lloyd zwischen 1933-1944
(vergriffen)

Bd. 4. Festschrift fur Karl Mollay (vergriffen)
Bd. 5. Antal Madl- Ferenc Szasz: Nikolaus Lenau in Ungarn. Bibliographie

Bd. 6. Lajos Szalai: Die Sprache der Odenburger Kanzlei in den Jahren 1460-1470. Eine
graphematische Untersuchung

Bd. 7. Ferenc Széz: Rainer Maria Rilke und Hugo von Hofmannsthal in Ungarn.
Bibliographie

Bd. 8 Marianna Kertész: Allgemeine und wisscnschaftsgeschichtliche Fragen des
Verhdltnisses von Grammatik und Lexik und seine Problematik in konfrontativer Sicht

Bd. 9. Goethe-Studien. Zum 150. Todestag des Dichters hcrausgegeben von Antal Méadl
und LészI6 Tarn6i

Bd. 10. Welt und Roman. Visegrader Beitrdge zur deutschen Prosa zwischen 1900 und
1933. Hcrausgegeben von Antal Madl und Miklés Salyamosy

Bd. Il. Lé&szl6é Tarn6i: Verbotene Lieder und ihre Varianten auf fliegenden Blattern um
1800

Bd. j2. Nikolaus Lenau. Deutschsprachige Personalbibliographic (1850-1981) (vergriffen)

Bd. 13. Ferenc Széasz: Germanistik und Deutschunterricht in Ungarn. Bibliogiaphic der
Buchveréffentlichungen. 1. Band. Wissenschaftliche Publikationen und Ixhrbichcr 1718-
1918

Bd. 14. Janos Juhész: Die sprachliche Norm

Bd. 15. Beitrdge zur historischen Lexikographie. Vortrdge und Aufsétze zur mhd. und frnhd.
Lexikographie. Herausgegeben von Vilmos Agel, Rainer Paul und Lajos Szalai

Bd. 16. Beitrdge zur Phraseologie des Ungarischen und des Deutschen Herausgegeben von
Regina Hessky
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Bd. 17-18. Rezeption der Deutschen Literatur in Ungarn 1800-1850 1 Teil. Deutsche und
ungarische Dichter: 2. Teil. Zeitschriften und Tendenzen. Herausgegeben von Laszl6
Tarnoi

Bd. 19-20. Theorien, Epochen, Kontakte Festschrift zum 60. Geburstag von Professor Dr.
Dr. h. c. Antal Madl. Herausgegeben von Janos Szabé und Ferenc Szasz (2 Bande)

Bd. 21. Rita Brdar Szab6: Die Wortbildung des Adjektivs in der deutschen
Gegenwartssprache mit besonderer Beriicksichtigung der Ubergangszone zwischen
Derivation und Komposition

Bd. 22. Begegnungen mit Musil. Redaktion: Andras Enyedi, Melinda Jakus, Anita Sziics,
Karl Vajda

Bd. 23. Von der Schulgrammatik zur Allgemeinen Sprachwissenschaft. Beitrdge zur
Gedenktagung fur Professor Janos Juhész. Herausgegeben von Magdolna Bartha und Rita
Brdar Szabd

Bd. 24. Das Germanistische Institut stellt sich vor. Redigiert von Zsuzsa Breier und Ferenc
Szész

Bd. 25. Curriculumevaluation der Dcutschlehrerausbildung aus didaktischer Sicht..
Herausgegeben von Katalin Pctneki, Wolfgang Schmitt und Anna Szablyar
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