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Svetlana CORCEVSCHI

doctor in pedagogie, dr. conf., USM,
Departamentul Lingvistica Germanica
si Comunicare Interculturala

KORPERSPRACHE DES LEHRERS
IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Comunicarea non verbala este comunicarea care nu foloseste cuvinte si
prin care se exprima sentimente, emotii, atitudini. Comunicarea nonverbala
a profesorului joaca un rol important in procesul didactic. Mimica, gesturile
fmpreunda cu postura, utilizarea spatiului, contactul vizual, atingerile
corporale, imbrdacamintea, mirosurile, tonul vocii inlocuiesc cuvintele. Toate
acestea alcdtuiesc comunicarea nonverbala prezentd in toate interactiunile
interumane, intervenind implicit si in relatia profesor — elev. Comunicarea
nonverbald ofera un cadru deosebit de fertil in dezvoltarea interrelationarilor
didactice si, de altfel, trebuie observat nu numai ca nu poate fi despartita de
comunicarea didactica in general, ci si cd locul sau tinde sa fie unul din ce in
ce mai important.

Kommunikation ist der Prozess der Ubertragung von Informationen,
Ideen, Meinungen, entweder von einem Individuum zu einem anderen
oder von einer Gruppe zu einer anderen. Nonverbale Kommunikation
ist Kommunikation, die in Ubereinstimmung mit der verbalen Sprache
stattfindet. ,Mit Kommunikation bezeichnen wir alle Verhaltensweisen
und Ausdrucksformen, mit denen wir mit anderen Menschen bewusst
oder unbewusst in Beziehung treten. Kommunikation umfasst deshalb
viel mehr als nur die verbale Sprache.” (Wilken 2006) [9]

Nonverbale Kommunikation [duftimmer parallel zur gesprochenen
Sprache. Jeder Mensch benutzt sie intuitiv. Der grofRe Vorzug von
nonverbaler Kommunikation besteht darin, dass sie jederzeit
verfligbar ist und auch in schwierigen Gesprachssituationen die
Beziehungsebene aufrechterhalten kann. Besonders im Unterricht ist
sie zudem ein wichtiges



Mittel zur Motivation und zur Lenkung der Aufmerksamkeit. Sie
ist kontinuierlich und umfasst ein breites verzerrtes Spektrum an
Augenkontakt, Gesichtsausdriicken und Korpersprache. Um die
Glaubwiirdigkeit und Authentizitdt des gesprochenen Wortes zu
erhohen, bedarf es einer kongruenten Kérpersprache.

Die Korpersprache als eine Form der nonverbalen Kommunikation
dient als Mittel zur Verstandigung, ist teilweise angeboren und pragt
sich weiter im Verlaufe des Lebens aus. Nonverbales Verhalten
bestimmt die Wahrnehmung und das Handeln in verschiedenen
Alltagssituationen. Auch in der Schule innerhalb und auBerhalb
des Unterrichts ist die Kérpersprache sehr wichtig. Interaktion und
Kommunikation im Unterricht finden in hohem Male nonverbal
Uber den Korper statt. Das ist nicht neu, aber inzwischen hat sich ein
Bewusstsein flr die Komplexitat korperlichen Handelns entwickelt.
Der Lehrer produziert mit seinem Korper eine Sprache, die die Schiiler
verstehen lernen missen, um erfolgreich durch den Schulalltag
zu kommen. Umgekehrt ist es fir den Lehrer niitzlich, wenn er die
Korpersprache seiner Schiiler entschliisseln kann.

Im Bildungsprozess des Lehrens und Lernens ist der Lehrer
derjenige, der Nachrichten Ubermittelt, d.h. er ist der Absender,
und die Schiiler sind diejenigen, die die Nachrichten empfangen,
d.h. sie sind die Empfanger. Im Gegenzug dandern sie ihre Position,
so dass die Schiiler Sender sind und der Lehrer der Empféanger ist.
Der Lehrer sendet standig Signale aus, er muss sich deshalb bewusst
sein, dass die Schiler/innen standig diese Signale empfangen und
deuten. Gesprochene Sprache und die nonverbalen Signale missen
stimmig sein, sonst entstehen Unsicherheiten und die Eindeutigkeit
der Information geht verloren. Die Lehrer/inne sollten also wissen,
was das richtige MaR an Korpersprache ist. Zu viel oder zu wenig
stort und mindert die Konzentration der Klasse. Der richtige Einsatz
von Koérpersprache hat zur Folge, dass sich die Lehrenden und die
Lernenden besser verstehen und das sich positiv auf den Erfolg
auswirkt



Es gibt eine Vielzahl an visuellen Signalen, die dem Lehrprozess
helfen kénnen:

e Das Gesicht ist zweifellos der wichtigste Bereich des Korpers fiir
nonverbaleSignale.EskanndurchseinehoheAusdruckskraftbesonders
gut Informationen senden. Hermann Handerer (1994) [2]. bezeichnet
die Mimik als ,,Zentrum der Korpersprache”. Sie setzt sich zusammen
aus den Signalen der Augen und Augenbrauen, des Mundes, der Nase
und der Haut. Mimik hat die Funktion, das Gesprochene zu erganzen,
zu erldutern und den Kommunikationsprozess aufrecht zu erhalten.
Hier muss ein Lehrer vorsichtig sein, denn Schiler interpretieren
Gesichtsausdriicke oft vorschnell. Schmal zusammengekniffene
Lippen verbinden Schiiler mit einem harten und strengen Lehrer,
einen eingezogenen Kopf mit mangelndem Durchsetzungsvermaogen.
(Hermann Handerer,1994) [2] Haufiges Mundbedecken, Nasenreiben,
Stirnrunzeln, Sielen mit Schreibwerkzeug und unruhige Blicke durch
die Klasse sollten vermieden werden. Sie wirken aufgeregt und
emotional unkontrolliert.

e ,Ein Blick sagt mehr als tausend Worte“ oder ,Das Auge ist
der Spiegel zur Seele” (Constanze Kaiser, 1998) [4] sind bekannte
Volksweisheiten. Der Blickkontakt des Lehrers mit den Schilern hat
fiir den Unterrichtsprozess eine grundlegende Bedeutung: mit Hilfe
des Blickkontakts wird gelobt, getadelt, diszipliniert, Aufmerksamkeit
gefordert, aber auch gebettelt, geflirtet, ironisiert und lacherlich
gemacht. (Constanze Kaiser, 1998) [4] Es gibt einen warmen,
blitzenden, bestimmten, funkelnden, strahlenden und eisigen Blick.
Mit Blicken kann man jemanden anstarren oder festnageln, durch
Niederschlagen der Augen Unsicherheit signalisieren. Allein das
Ansehen eines Schiilers geniigt schon, um ihn aufzurufen” oder ihm
das Wort zu entziehen.

Zu Stundenbeginn sollte der Lehrer mit jedem Schiler
Blickkontakt aufnehmen. Zum einen, um die Klasse freundlich zu
begriiBen, zum anderen, um ihr zu signalisieren, dass er mit seinem
Unterrichtsprogramm beginnen will und Aufmerksamkeit braucht.
Durch Blickkontakt kann gleichzeitig gesendet und empfangen
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werden; der erwiderte Blick seitens der Schiler signalisiert dem
Lehrer, dass sie verstanden haben und bereit sind fiir den Unterricht.
Damit dient der Blickkontakt vor allem der Prozessregelung des
Unterrichtsablaufs und der Pflege der Beziehungen. (Rudolf
Heidemann, 1983) [3]

Im Verlauf eines Gesprachs finden verschiedene Blickkontakte zur
Unterstitzung und Vertiefung der Kommunikation statt. Die Blicke,
die man zwischendurch auf seinen Gesprachspartner wirft, sind
wichtig, um eine Resonanz zu erhalten.

e Als Gestik werden die koérpersprachlichen Signale bezeichnet,
welche mit den Fingern, Hinden und Armen ausgedriickt werden
und die die jeweils dazugehorige Bewegung von Hals, Kopf und
Rumpf mit einschlieBt. Gestik ist besonders eng mit der Sprache
verknlpft und soll ,das Wort illustrieren und die Aufmerksamkeit
der Zuh6renden erhéhen” (Rudolf Heidemann, 1983) [3]. In Bezug
auf Unterricht stellt Rudolf Heidemann fest: ,Hande unterhalb der
Gurtellinie (beinhalten) eine negative Aussage, Hiande zwischen
Gurtellinie und Brusthohe eine neutrale Aussage und Hande auf
Brusthdhe eine positive Aussage” ( Rudolf Heidemann, 1983) [3].
Folglich ist es am besten, ,weite, offene, ruhige Kontaktgesten in
Richtung auf die Schiiler” (Rudolf Heidemann, 1983) [3] zu machen,
wobei die Arme auf Brusthéhe sind. Verschrankte Arme wirken als
Barriere, hinter dem Korper verbundene Hande wirken steif und
distanzierend. Ineinander verknotete Finger zeigen Verlegenheit
und Unsicherheit. Ein Lehrer, der die Arme in die Hiften gestemmt
hat, signalisiert Selbstbewusstsein und Uberlegenheit (iber
den Stoff und die Klasse, wirkt allerdings gleichzeitig arrogant
und herrisch. Der erhobene Zeigefinger gilt fir einen Lehrer als
typisch. Dieser bedeutet Belehrung, aber auch Drohung, was einen
positiven emotionalen Kontakt zu den Schiilern erschwert. (Rudolf
Heidemann, 1983) [3] Zusatzlich ist die Haufigkeit des Einsatzes von
Gesten ein wichtiger Faktor fir einen guten Unterricht: ,Zu viele
Bewegungen schaffen Unruhe, zu wenige Eint6nigkeit.” ( Rudolf
Heidemann, 1983) [3]



e Mit dem Terminus Proxemik wird beschrieben, wie sich ein
Mensch im Raum verhalt, welchen Platz er fur sich beansprucht
und in welchem Abstand er sich zu seinen Kommunikationspartnern
aufhalt. Gerade fir die Unterrichtskommunikation ist der Abstand
zwischen Lehrer und Klasse sehr wichtig, da er sowohl den Lernerfolg
als auch die zwischenmenschlichen Beziehungen beeinflussen
kann.

Eine sehr wichtige Rolle spielt die nonverbale Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht, in dem der Lehrer fast jedes Mal etwas
Neues oder Unbekanntes erklart. Im Fremdsprachenunterricht
wird die nonverbale Kommunikation in Ubereinstimmung mit der
verbalen Botschaft verwendet. Mit Hilfe der nonverbalen Elemente
wird eine grammatische Regel deutlicher erklart, eine wichtige
Information betont und die Aufmerksamkeit der Schiler auf etwas
erregt. Auch werden mit Hilfe der nonverbalen Kommunikation, und
namlich durch Gesten und Mimik, die unbekannten Worter einfacher
erklart und verstandlich gemacht. Wahrend des Unterrichts arbeitet
der Lehrer gleichzeitig mit mehreren Schiilern, deswegen soll der
Lehrer standig in der Lage sein, die Arbeitsatmosphare in der Klasse
einzuschatzen, und er soll merken, wenn die Schiiler Schwierigkeiten
mit dem Lernmaterial haben. Der Fremdspracheunterricht und die
Vermittlung von Wissen ohne gute und sichere Koérpersprache sind
kaum vorstellbar. Da auch der Frontalunterricht am haufigsten ist,
kann sich der Lehrer nur an den Gesichtsausdriicken und anderen
nonverbalen Zeichen der Schiiler orientieren, um die Wirksamkeit
und den Erfolg des Unterrichts einzuschatzen.

Abhdngig von der Effizienz und Richtigkeit des Sendens einer
Nachricht hangt auch das Feedback der Schiiler ab. Aus diesem
Grund ist es fiir den Lehrer sehr wichtig, die Aspekte der nonverbalen
Kommunikation zu kontrollieren und eine Harmonie zwischen
der verbalen Botschaft und ihrer Korrelation mit der nonverbalen
Botschaft herzustellen, die er an die Schiler Gibermittelt.

Zusammenfassend kann man noch einmal die Wichtigkeit
und die Notwendigkeit der nonverbalen Kommunikation im
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Unterricht betonen, dass die nonverbale Kommunikation fir alle
Unterrichtstypen entsprechend und dem Lehrer oder der Lehrerin
ein Thema beizubringen hilf, um den Schiilern ein Thema besser
zu verstehen. Das Konzept der nonverbalen Kommunikation
ist sowohl den Schiilern als auch den Lehrern bekannt. Die
Kommunikation zwischen den Schiilern und den Lehrern erfolgt
sowohl mindlich und schriftlich als auch nonverbal. Die Effizienz der
Kommunikation zwischen dem Lehrer und dem Schiler hangt von
der Ubereinstimmung zwischen diesen Kommunikationsarten ab,
von der Ubereinstimmung zwischen der verbalen und der nonverbal
Uibermittelten Nachricht. Die Zufriedenheit und der Erfolg der Schiler
hangen auch vom Gleichgewicht zwischen dieser verbalen Sprache
und der Korpersprache ab.
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Tatiana BABIN-RUSU

dr. conf., USM,

Departamentul Lingvistica Germanica
si Comunicare Interculturala

UBER INTERKULTURELLE KOMMUNIKATION

n articolul dat se cerceteazi una din problemele societitii moderne si
anume problema comunicirii interculturale. intr-o epocd a interferentelor pe
plan mondial, comunicarea interculturala este oportuna si recomandabila.
Pentru a patrunde in esenta acestui concept, am definit termenii constitutivi
ai acestuia - culturd si comunicare, am interpretat raportul care persista
intre ei, am analizat unele exemple din domeniul lexical si al dialogului
intercultural, care provoaca neintelegeri intre partenerii de discutie.

In der heutigen Welt fihren berufliche und/oder private
Auslandsreisen, die Einwanderung von Arbeitsmigranten sowie
die wachsende internationale Vernetzung von Okonomie,
Wissenschaft und Politik zu einer bestidndigen Zunahme der
Kontakte, die Uber nationale und ethnische Grenzen hinausgehen.
Dabei kommt es zu Kommunikationsproblemen durch das
Zusammentreffen von Verhaltensweisen und Denkmustern, die
durch unterschiedliche, einander fremde Kulturen gepragt sind.
Diese kulturelle Fremdheit kann oft problematisch werden, indem
sie das, was normalerweise selbstverstandlich ist, infrage stellt,
oder indem sie zu Missverstandnissen, gar zu Konflikten zwischen
Angehorigen unterschiedlicher Kulturen fihrt. Solche Auswirkungen
kulturbedingter Andersartigkeit kennzeichnen die Grundproblematik
der interkulturellen Kommunikation.

Mit dem Ziel derartige Auswirkungen kultureller Unterschiede
zu identifizieren, deren Ursachen aufzudecken und durch geeignete
Formen von Beratung oder Ausbildung ihr Auftreten zu vermeiden,
beschiftigen sich in der Zeit mehrere anwendungsorientierte
Wissenschaften mit interkultureller Kommunikation.
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Anders gesagt ist die Interkulturelle Kommunikation ein
symbolischer, transaktioneller und informationsenthaltender Prozess,
in dem das AusmaR an Unterschieden zwischen den Beteiligten
manches Mal so grol} ist, dass dadurch Missverstandnisse und
unterschiedliche Erwartungen entstehen.

Linguistische Zugange zu interkultureller Kommunikation
befassen sich einerseits mit den kommunikativen Voraussetzungen,
die Teilnehmer in interkulturelle Kontaktsituationen einbringen,
andererseits mit den tatsdchlichen Auswirkungen dieser
Voraussetzungen in konkreten Interaktionssituationen.

Die Beschaftigung mit kulturbedingten Unterschiede zwischen
Sprachen hat schon seit Wilhelm von Humboldts Theorien Uber die
Beziehungen zwischen Sprache und Weltsicht in der Linguistik eine
lange Tradition.IngroRerem Umfangwurde diese Beschéftigungfreilich
erst durch die kontrastive Linguistik, die in ihren Anfangen bei Lado [1]
nicht nur strukturbezogen, sondern auch kulturvergleichend angelegt
war — eine Perspektive, die erst spater wieder mit der kontrastiven
Pragmatik aufgenommen wurde. Ein anderer Traditionsstrang ware
die Ethnographie der Kommunikation. Sie geht davon aus, dass
sprachliche Interaktion Handlungsmustern unterliegt, die mit den
Parametern des situativen Kontextes variieren. Um diese Muster und
deren situationsabhdngige Variationen zu beschreiben, analysiert
sie Kommunikationsereignisse in unterschiedlichen kulturellen oder
ethnischen Gemeinschaften und zeigt dabei auf, welche formalen
und inhaltlichen Eigenschaften die Interaktion je nach ihrem Ziel und
Klima, der physischen Umgebung der Beteiligten oder gegebenen
Konventionen und Genres aufweist.

Die Beschaftigung mit interkultureller Kommunikation im
Wortsinne ist ein vergleichsweise junges Arbeitsfeld der Linguistik.
Sie geht im Wesentlichen zuriick auf die Arbeiten von John Gumperz
[2], der seit den 80er Jahren Kommunikationsprobleme untersuchte,
die Angehorige von ethnischen Minderheiten im Umgang mit
Reprasentantender Mehrheitskulturinsbesondereinkommunikativen
Schllsselsituationen wie bei Bewerbungsgesprachen, vor Gericht
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usw. erlebten und die zu vielfaltigen Formen der Diskriminierung und
Benachteiligung fuhrten. Dabei geht es dieser Forschungsrichtung
darum, aufzudecken, ob und wieweit Gesprachsbeteiligte mit
unterschiedlichem kulturellem Hintergrund sprachliche Mittel und
Merkmale des interaktiven Kontextes unterschiedlich interpretieren.
Sie wird auch als interpretative Soziolinguistik bezeichnet.

Die Ethnographie der Kommunikation und interpretative
Soziolinguistik haben die linguistischen Konzeptualisierungen von
Kultur und Kommunikation sowie die Vorstellungen vom Prozess des
interkulturellen Kommunizierens mafigeblich beeinflusst.

Kultur wird in unserem Kontext als ein Bestand an Symbolen und
Praktiken verstanden, durch den ein zwischen Mitgliedern einer
Gruppe geteiltes Wissen an Standards des Glaubens, Deutens und
Handelns in der sozialen Interaktion manifest gemacht wird. Er
dient zur Gberindividuellen Konstruktion sozialer Wirklichkeit, stellt
Orientierungsmuster bereit und konstituiert soziale Identitat.

Ein solcher Bestand an Symbolen und Praktiken ist nicht nur
durch nationalstaatliche Grenzen oder durch ethnische Merkmale
wie Abstammung, Sprache, Religion definierten Gesellschaften
gemeinsam, sondern allen sozialen Einheiten, die im Kontakt
zwischen ihren Mitgliedern eigene Standards des Glaubens, Deutens
und Handelns entwickelt haben und sich damit auch auf spezifische
symbolische Formen und Routinen stiitzen, mit denen diese Einheiten
ihre Identitat markieren. Dies trifft auch zu auf Teilgruppen nationaler
oder ethnischer Gesellschaften, die sich etwa nach Regionen,
Generationen, Geschlechtern, Berufen usw. unterscheiden. Dies
gilt aber auch fiur soziale Einheiten, die nationale oder ethnische
Grenzen Uberlappen. Beispiele fiir solche Ubergreifenden,
eigenstandigen Kommunikationskontexte finden sich als Effekte von
Internationalisierung und Globalisierung zunehmend in Wissenschaft,
Wirtschaft, Politik, Sport usw. Innerhalb solcher Kontexte entstehen
oft spezifische Bestdnde an gemeinsamem Wissen und eigene
Standards des Kommunizierens, die die Identitaten solcher Gruppen
charakterisieren.
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Das Entstehen von neuen Gruppen zeigt, dass eine Kultur keine
statische Entitdt ist. Was jeweils fiir das aktuelle Deuten, Handeln
und Herstellen von Identitdt relevant wird, ist nicht zwangslaufig und
gleichsam als Liste von Merkmalen fiir diese Zwecke wichtig gemacht
werden. Eine Kultur ist demnach ein emergentes Phanomen. Nach
Sarangi [3] entsteht sie gleichsam aus der sozialen Interaktion.

Da Individuen in der Regel unterschiedlichen Gruppen angehéren
und manche Gruppen nationale, ethnische und sprachliche Grenzen
liberdecken, macht es wenig Sinn, die faktische Heterogenitat von
nationalen und ethnischen Kulturen durch eine nach Kriterien
wie Region, Alter usw. vorgenommene Sortierung in subkulturelle
Teilgruppen aufzufangen. Aus linguistischer Sicht sind es stattdessen
Kommunikationsgemeinschaften, die als Trager von Kulturen
fungieren.

Kommunikationsgemeinschaften sind als soziale Gruppen,
die durch regelmaRige und haufige sprachliche Interaktionen
charakterisiert sind und die sich durch ihre — vor allem sprachlichen —
Symbolsysteme und kommunikativen Praktiken von anderen solcher
Gemeinschaften unterscheiden. Auch Institutionen wie Unternehmen,
Behorden, Krankenhduser usw. reflektieren einerseits die Kultur,
in die sie eingebettet sind, andererseits stellen sie eigenstdandige
Kommunikationsgemeinschaften dar, die sich eigene Werte, Normen
und kommunikative Handlungsmuster schaffen.

Der Begriff Kommunikation wird in linguistischen Arbeiten zur
interkulturellen Kommunikation als sprachliche, interpersonale
Interaktion verstanden. Interkulturelle Kommunikation ist demnach
interpersonale Interaktion zwischen Angehorigen unterschiedlicher
Kommunikationsgemeinschaften, die hinsichtlich der ihren Mitgliedern
jeweils gemeinsamen Wissensbestande und Formen sprachlichen
Handelns differieren. Solche Unterschiede bestehen auch zwischen
Kommunikationsgemeinschafteninnerhalb einer national oder ethnisch
definierten Gesellschaft. Insofern unterscheidet sich interkulturelle
Kommunikation nicht prinzipiell von intrakultureller Kommunikation.
Ein wesentliches Charakteristikum von interkultureller Kommunikation
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ist damit gegeben, dass sich einer der Kommunikationspartner
normalerweise einer Sprache oder Varietat bedienen muss, die nicht
seine eigene ist. Damit ist zugleich auch die besondere Problematik von
interkultureller Kommunikation angesprochen. Sprachliches Handeln
verweist wie alles symbolische Handeln immer Uber die verwendeten
kommunikativen Mittel hinaus auf das in die Kommunikation
eingebrachte Wissen, das die Kommunikationspartner einander
wechselseitig zur Deutung und Orientierung als selbstverstandlich und
vorausgesetzt unterstellen. Deutung und Orientierung sind nicht nur
bezogen auf Aspekte der Inhalte und der intendierten Handlungen —die
referentielle Bedeutung - sondern immer auch auf Aspekte der sozialen
Beziehung zwischen den Gesprachspartnern — die soziale Bedeutung.
Wie eine stattfindende Interaktion referentiell und sozial zu deuten
ist, wird von den Partnern gewdhnlich nicht explizit gemacht, sondern
lediglich durch verbale und/oder non-verbale Signale angezeigt und
durch den fortlaufenden Handlungszusammenhang retrospektiv und
prospektiv erschlossen [4].

Diese Deutung von nicht-explizit Gesagtem ist grundlegend fiir die
Kommunikation. Ob etwa eine AuRerung als Vorwurf zu verstehen
ist, als Drohung oder Bitte, als ironisch oder ernsthaft, wird ja selten
explizit angekindigt, sondern z. B. durch Intonation oder Mimik
angezeigt. Um die in der Begegnung mit Fremden immer vorhandene
Unsicherheit Uber weitere Handlungsmoglichkeiten und die eroffnete
soziale Beziehung zu reduzieren, ziehen Kommunikationspartner auf
der Basis ihrer kulturell determinierten Erwartungen Rickschlisse
aus dem Verhalten des Anderen. Auch in der Kommunikation mit
Angehorigen fremder Kulturen muss permanent eine Deutung von
nicht explizit Gesagtem stattfinden. Da aber die sprachlichen Mittel zur
Identifizierung der vorausgesetzten Handlungs- und Beziehungstypen
ebenso wie diese Typen selbst interkulturell verschieden sein kbnnen,
kann es schnell zu Nicht-Verstehen oder Missverstehen kommen.
Dies ist nicht nur auf der inhaltlichen Ebene problematisch: gerade
weil Kommunikation immer auch sozial gedeutet wird, werden
Belastungen und Fehlschldage der Verstandigung schnell der Person,
gar der Intention des Anderen zugeschrieben.
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Auf die Vielfalt von kulturspezifischen Unterschieden in der
sprachlichen Kommunikation und ihre Auswirkungen, die inzwischen
in der Linguistik beschrieben wurden, kann in unserem Artikel nicht
eingegangen werden. Die folgenden Beispiele sollen deshalb nur
einige wesentliche Dimensionen solcher Unterschiede und potentielle
Ursachen fir Kommunikationsprobleme illustrieren.

Im Bereich des Lexikons konnen Kulturunterschiede vor allem
dann problematisch werden, wenn es fiir Ausdriicke, die auf einen
vergleichbaren Realitdtsausschnitt bezogen sind, interlingual keine
vollstindigen Ubersetzungsdquivalente gibt. Mangelnde Aquivalenz
zeigt sich oft schon bei den semantischen Prototypen, die als typisches
Exemplar einer begrifflichen Kategorie gelten. So nennen z. B. die
Deutschen Gberwiegend den VW Golf als typisches Beispiel flir Auto,
Amerikaner dagegen fir Car einen wesentlich gréReren Fahrzeugtyp.
Ein anderes Beispiel sieht man in der folgenden Geschichte. Ein
deutscher Geschaftsmann erzdhlte seinem niederldndischen
Geschaftspartner, dass er am vorigen Tag den ganzen Nachmittag heftig
mit seinem Kollegen gefochten hat. Der niederlandische Kollege denkt,
dass sein deutscher Geschéftspartner mit seinem Kollegen gekampft
hat: das deutsche Wort gefochten versteht der Niederlander als das
niederlandische gevochten, das gekdmpft bedeutet. Die Konnotation
von den beiden Geschaftsmannern ist bei dem Wort gefochten
genauso unterschiedlich wie das damit verbundene gewohnte und
somit erwartete Verhaltensmuster. Ein anderes Beispiel ware: Ein
amerikanischer Regisseur geriet durch die Antwort eines europdaischen
Kollegen (Nicht-Muttersprachler) aus der Fassung, weil dieser meinte,
er arbeite hardly (kaum) an einem Projekt. Was er eigentlich sagen
wollte, war jedoch, dass er ,hart” daran arbeite.

Die linguistische Forschung zu Problemen interkultureller
Kommunikation hat sich allerdings vorrangig auf Unterschiede bei
Sprechakten und groBeren kommunikativen Handlungsmustern,
insbesondere innerhalb von Gesprachen, konzentriert.

Sprechakte variieren kulturell nach ihrem Vorkommen und ihren
Realisierungsformen. Alltagliche Aufforderungen werden unter
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Deutschen tendenziell mit formal direkteren sprachlichen Mitteln,
namlich Imperativen, vollzogen, die allerdings normalerweise mit
Modalpartikeln wie doch, mal, eben, gerade usw. abgetont sind,
wie etwa in Gib mir mal eben dein Buch. Im Englischen, das auller
just keine Modalpartikel kennt, ist die Normalform einer alltdglichen
Aufforderungdieformal diese kommunikative Funktion verschleiernde
Frage Can you give me your pen? — ein Unterschied, der Deutsche bei
Briten als direkt oder gar unhoflich erscheinen lasst [5].

Kulturelle  Praferenzstrukturen existieren auch fir das
Argumentieren. Fir judische Sprecher des Deutschen [6] ist
belegt, dass diese im Fall von Nicht-Ubereinstimmung mit dem
Gesprachspartner ihren Dissens vorzugsweise explizit artikulieren. Ein
solches Verhalten ist in asiatischen Kulturen verpént, wo man direkte
verbale Konfrontation vermeidet und formal Harmonie bewahrt.

Inhaltlich besonders wichtige Informationen werdenin europaischen
Sprachen durch kontrastive Betonung hervorgehoben. In stidasiatischen
Sprachen wird dagegen in AuRerungen, mit denen Z. B. ein vom
vorherigen Sprecher eingeflihrtes Argument weiterentwickelt werden
soll, der an das vom vorherigen Sprecher Gesagte — das Bekannte
— anknlipft, betont und lauter gesprochen als der nachfolgende
AuBerungsteil, in dem der Sprecher seinen weiterfiihrenden Punkt
— das Neue — artikuliert. In Diskussionen mit Sprechern westlicher
Sprachen kommt es deshalb oft vor, dass Redebeitrage von Indern, die
diese Kommunikationskonvention beibehalten, als wenig kooperativ
wahrgenommen werden — sogar, dass andere Gesprachsteilnehmer
sie nicht weiter zu Wort kommen lassen, nachdem sie nur dem
Gesprachsstand nach Bekanntes vorgetragen haben [7].

Interkulturelle Kommunikation ist ein Thema mit groRRer
Attraktivitat bei Studierenden in angewandt-linguistischen Fachern,
die nach einer Beschéftigung mit diesem Gegenstand oft als Berufsziel
eine Tatigkeit als interkultureller Berater oder Trainer anstreben. So
bedeutsam die Anwendung linguistischer Erkenntnisse in diesem
Arbeitsfeld unstreitig auch ist, so muss doch hervorgehoben werden,
dass in der Alltagspraxis linguistischen Kompetenzen oft nur ein
Teilbeitrag zur Bearbeitung interkultureller Probleme zugestanden
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wird. In Trainings stehen flr die Abnehmer kulturbezogenes Wissen,
insbesondere eindeutige Verhaltensregeln fur das jeweilige ganz
spezielle zukiinftige berufliche oder private Umfeld, und motivationale
Faktoren in der Regel stirker im Vordergrund als Aspekte der
sprachlichen Kommunikation. Zudem erwarten Abnehmer, dass
Trainer und Berater ihre Probleme nicht nur theoretisch kennen,
sondern selbst Erfahrungen in interkulturellen Verhandlungen, in der
Personalfiihrung mit auslandischen Mitarbeitern oder auch nur mit
dem Kulturschock gemacht haben.

Und auch sehr wichtig dazu ist die AuRerung von Edward T. Hall
[8], der Grindungsvater der interkulturellen Kommunikation als
Studienschwerpunkt, der immer betonte, dass das Reflektieren
verschiedener Kommunikationsstile der grundlegendste und
wichtigste Aspekt sei, der in einem international/interkulturellen
Umfeld zu berlicksichtigen sei, um die von uns erwartete Reaktion
auszuldsen (sei es bei Kollegen oder Kunden).
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IMMER NOCH ZU DEN INTERKULTURELLEN
MISSVERSTANDNISSEN

Begegnung zwischen Menschen ist immer auch die
missverstdndnistréchtige
Begegnung zwischen den Kulturen, denen sie entstammen [6:66].

Subiectul competentei interculturale persista la etapa actuald atat in
plan profesional, cat si in cel personal. Tot mai multi specialisti vin in contact
cu alte culturi in cursul carierei lor, in multe cazuri limitele dintre domeniul
strict profesional si de smalltalk constructiv devenind fluctuante. Abordand
o perspectiva de distantare interculturala, exista posibilitatea de evitare a
conflictelor interculturale si sansa de perfectionare in nosce te ipsum.

Sich vor dem Thema interkulturelle Kompetenz zu verschlief3en,
macht wenig Sinn. Der Arbeitsmarkt wird internationaler und immer
mehr Menschen kommen im Laufe ihrer Karriere mit anderen Kulturen
in Kontakt. Wer in diesen Situationen mit kulturellem Verstandnis und
einer fehlerfreien Kommunikation brilliert, tragt nicht nur zum Erfolg des
Unternehmens, sondern auch zum persdénlichen Karrieresprung bei.

Interkulturelle Kompetenz beschreibt die Fahigkeit, , barrierefrei”
mit Menschen anderer Kulturen zu kommunizieren[2:12]. Hierbei geht
es allerdings nicht nur um das Erlernen einer Fremdsprache, sondern
darum, die fremde Kultur kennenzulernen und sie zu verstehen. Oder
anders ausgedrilickt: Man ist in der Lage, andere Kulturen und deren
Brauche zu reflektieren und sich dementsprechend zu verhalten.
Interkulturelle Kompetenz ist langst zu einem wichtigen Erfolgsfaktor
geworden. Unternehmen, die auf ausldndischen Markten agieren,
werden vergeblich auf den Erfolg warten, wenn sie diesen Faktor
auBer Acht lassen, denn: Ein Mangel an interkultureller Kompetenz
kann zu teils peinlichen und fatalen Fettnapfchen fihren.
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Naturlich kdnnen Fettnapfchen vermieden werden. Wichtig ist,
dass man sich vor der Reise ausreichend vorbereitet, um die kleinen
aber feinen Unterschiede bereits im Vorfeld aufzudecken.

Offenheit und (Selbst-)Reflexion sind hierbei die beiden
wichtigsten Faktoren fir den Erfolg. Mittlerweile werden sogar
spezielle Schulungsprogramme und Workshops angeboten, die dabei
unterstitzen, interkulturelle Kompetenz aufzubauen. Unternehmen,
die vermehrt auf dem ausldndischen Markt tatig sein wollen, sollten
diese Moglichkeiten unbedingt in Betracht ziehen.

Interkulturelle Kompetenz sieht auch vor, dass man genau weil3,
welche Themen beim Smalltalk angebracht sind und welche es zu
vermeiden gilt. Besonders wichtig ist hierbei, den Nationalstolz des
Gesprachspartners nicht zu verletzen. Als besonders stolz gelten
beispielsweise die US-Amerikaner. Auch die Briten verstehen bei
kleinen Scherzen tiber ihre Majestat keinen SpalR[5:45]. Beim Smalltalk
ist demnach besondere Vorsicht geboten, denn Fehler kbnnen im
schlimmsten Fall groRe Auswirkungen auf die Geschaftsbeziehungen
haben.

Weitere Themen, die beim interkulturellen Smalltalk nicht
angesprochen werden sollten:

e Politik

e Sexualitat

e Religion

Ein ungezwungener Plausch (iber das Wetter ist hingegen
unverfanglich. Auch Sport (vor allem die jeweilige Nationalsportart)
ist ein gutes Thema fir den erfolgreichen Smalltalk zwischen
Geschaftspartnern und Kollegen. In China ist es auBerdem gang und
gdbe, dass offen liber das Privatleben und die Familie gesprochen
wird, was wiederum aus Sicht eines Europders nicht unbedingt zu
Smalltalk zahlt.

Tischmanieren sind selbst bei Menschen, die der gleichen Kultur
angehoren, stets ein heikles Thema. Umso komplizierter wird es,
wenn ein interkulturelles Geschaftsessen ansteht. Auch hier lauern
wieder zahlreiche Fettndpfchen. Beispiele hierfir sind: [11]
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e In China gilt es als Omen fiir den Tod, wenn die Essstdabchen
in den Reis gesteckt werden. Lautes Schlirfen heiBer Suppen ist
hingegen ein Zeichen dafiir, dass es schmeckt.

e In Frankreich sucht man sich seinen Sitzplatz nicht selbst aus,
sondern lasst ihn sich vom Kellner zuweisen. Ein No Go sind, wie auch
in Italien, getrennte Rechnungen.

e In den USA wird nur mit einer Hand gegessen — und zwar mit
der rechten.

Zu den weiteren Beispielen von Kommunikations missverstand-
nissen wirden die folgenden gelten:

e Fiir einen Mann aus Palestina wirde der Vorschlag fiir eine
Dame trink ein Glas Milch oder ruhe dich aus ein offensichtliches
Zeichen der “Charmeoffensive” sein, in dem Kontext dass die Frauen
in ihrem Land ausgebeutet und oft als Tiere behandelt werden.

e Ein Deutscher wird auf alle deine SMS sofort und ganz lieb
antworten. Beeile Dich nicht, Dich zu freuen, dass er das mit
Vergniligen macht, oder dass er dich lieb hat! Er handelt so, nur weil
er so erzogen ist (jede Nachricht wirkt etwa: lies mich! antworte
sofort!). Und, bitte, sei nicht enttduscht, wenn er dir nach 2 Wochen
mitteilt, dass er sich die ganze Zeit angegriffen fihlte und dass deine
SMS ihn unter Stress stellten.

e Wenn ein Mann aus Palestina dich mit Guten Morgen, Eis,
begrit, beeil dich nicht, dich frigide zu flhlen, er meint nur, du bist
sUR, wie ein Eis (cream).

e Wenn du in einer SMS von einem Mann aus einem arabischen
Land zwei Blumen kriegst, oder vier, sei nicht traurig, er wiinscht dir
(in meisten Fallen) den Tod nicht. Es ist viel einfacher: in arabischen
Landern funktioniert die ost-europaische Regel gerade oder ungerade
Anzahl der Blumen nicht.

e Ein Mann aus der Mogolei sagt einer europaischen Frau, ware
siein seinem Land, sollte sie eine Hirtenfrau sein. Soll sie sich beleidigt
fliihlen? Auf keinem Fall! In seinem Milleu ist eine Hirtenfrau mit einem
materiell ausreichendem Leben versichert, soll (in der Regel) keine
Hausarbeiten fiihren, weil sie gewohnlich ein Dienstmadchen hat
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und sie soll nur ihren Mann lieben und sich um die Kindererziehung
kiimmern.

e Niemals sag einem Polen kau dein Essen! Denn das polnische
Substantiv Kau heilt Scheifse!

e Eine Person aus Moldau (wie auch eine aus einem anderen
Land der ex-Sowjet-Union) wiirde eher einige Botschaften, Signale
durch die Blume sagen, z.B.:

Er (ein Deutscher): Was machst Du gerade?

Sie: Ich habe 40 Minuten Pause (indirekt: Du konntest mich in den
nachsten 40 Minuten anrufen)

Er: Viel SpaR! (Weil ein Deutscher alles sehr direkt wahrnimmt).

e Oder: Wie kann man einem Indier erklaren, dass er, bei
der Antwort auf die Frage Was unterrichtest du?, [Fack] Deutsch
antwortet (lies: Fach), wenn sein artikulatorisches Apparat physisch
nicht erlaubt, den Laut h zu produzieren?

e ,Dein Husten gefdllt mir nicht”... Sag einem Deutschen so etwas
nicht! Auch Hilfe anzubieten ist nicht empfohlen! Es kann mindestens
doppelt missverstanden werden:

1. Vorwurf (du stoérst mir mit deinem Husten);

2. Das ist nicht Deine Sache! Ich brauche Deine Hilfe nicht, wenn
ich nicht selbst gefragt habe;

3) Medikamente? Ohne Rezept? Und aus einem anderen Land?
Um Gottes Willen!!!

e Sei, bitte, nicht entsetzt, wenn eine deutsche Mutter ihr Kind
Mduschen, Rdupchen oder sogar Teufelchen nennt! Es ist doch nur so
lieb gemeint!

Schlussfolgernd bleibt das Thema interkulturelle Kompetenz
derzeit sowohl beruflich als auch personlich aktuell. Immer mehr
Menschen kommen wahrend ihrer Karriere mit anderen Kulturen in
Kontakt, in vielen Fallen schwanken die Grenzen zwischen dem rein
professionellen Bereich und dem konstruktiven Smalltalk. Wenn wir
uns einer Perspektive interkultureller Distanzierung ndhern, besteht
die Vermeidung der interkulturellen Missverstandnisse und wachst
die nosce te ipsum Chance.
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ZUM PROBLEM DER BESEITIGUNG VON DER
MANGELNDEN AUSSPRACHEFERTIGKEIT

B cTaTbe paccmaTpuBalOTCA OCOBEHHOCTU MPOU3HOLIEHUA HEeMELKUX
TacHbIX U OCHOBHbIE TPYAHOCTU, BO3HUKAIOLLME NPU 0OYYEHUN HEMELKOMY
A3bIKY Ha pOHEe POAHOTO A3blKa UM NEePBOro MHOCTPAHHOTO Ha NyTH K Gop-
MMPOBAHUIO GOHETUKO-POHONOTMYECKOW KOMMETEHLMMN.

Schliisselwérter: Vermittlung einer Fremdsprache, die Aussprache, die
Muttersprache, Aussprachefehler, deutsche Vokale, distinktive Merkmale

Erhohte Bedirfnisse des modernen Arbeitsmarktes stellen
neue Forderungen an junge Arbeitnehmer, die der neuen Situation
entsprechen wiirden. Dazu gehort neben Fihrerschein und
Computerkenntnissen auch die Beherrschung von Fremdsprachen.
Durch den kommunikativen Ansatz in der Didaktik von Fremdsprachen
wurde ein Niveau erreicht, indem sich junge Menschen problemlos
einer Fremdsprache bedienen konnten, um miteinander zu
kommunizieren.

Wie die Psychologen behaupten, die ersten Minuten eines
Gesprachs seien entscheidend fir den Eindruck beim ersten Kontakt,
denn die phonetische Kompetenz des Gesprachspartners lasst sich
sofort feststellen.

Es soll bemerkt werden, dass die Schiler beim Erlernen einer
Fremdsprachesowohlmitleichtalsauchmitschwerzubeherrschenden
phonetischen Besonderheiten konfrontieren missen.

Eine der Hauptanforderungen bei der Vermittlung einer
Fremdsprache besteht daher darin, sich auf die Merkmale des Systems
der Muttersprache der Schiler zu stitzen. Dies ermoglicht dem
Schiiler mit Kenntnissen beider Sprachsysteme, den richtigen Ansatz
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zu wahlen. Bei solch einem Ansatz ware das Fehlerrisiko minimal
und mogliche Fehler kénnten vorhergesehen und durch vorbereitete
Ubungen neutralisiert werden.

Der sogenannte ,Beigeschmack” der Aussprache bei Auslandern,
die meist unbewusste Ubertragung von Aussprachegewohnheiten
einer oder mehrerer vorrangig gebrauchten Sprachen auf die neu
erlernte Fremdsprache, entsteht dadurch, dass man die primére
Sozialisation meist in der Muttersprache erfahrt: ,,...fremder Akzent
summiert die Ausspracheabweichungen vom Standard, die den
Sprecher als Ausldnder, als Fremden identifizieren lassen” (Dieling
1996:21).

Diese Aussprachefehler konnen und sollen verringert werden,
indem man Ubungen wihlt, die beseitigen helfen. Von Bedeutung
fir Sprachdidaktiker sei zwischen leicht oder schwer zu erhérenden
Lauten zu unterscheiden.

Die folgenden Ausfiihrungen lassen das anhand der Behandlung
von ausgewahlten deutschen Vokalen veranschaulichen.

Das Deutsche verfigt im Vergleich zur Muttersprache der
Studierenden Uber &hnliche Vokale und spezifische Vokale. Die
beiden Gruppen der Vokale kénnen Schwierigkeiten hervorrufen, da
den Vokalen der erlernten und der neuen Sprache unterschiedliche
Oppositionsverhaltnisse zugrunde liegen.

Im Deutschen unterscheidet man 17 Vokale und 3 Diphthonge.
Bei der Behandlung der deutschen Vokale ist auf die sie
charakterisierenden distinktiven Merkmale zu achten, darunter
sind Vokalquantitdt und Lippenrundung besonders hervorzuheben
(zyromski). Diese unterscheidenden Merkmale kénnen ebenfalls in
der Schreibweise der Vokale zum Vorschein kommen. Wie z.B. Miete
[ mi:ta] Mitte [ mita], Beet [be:t] Bett [bet] Ofen [ 0:fan] offen [ afan],
Staat [Jta:t] Stadt [[tat].

Zu den spezifisch deutschen Vokalen gehoren die Umlaute
d, 6 und U, die unseren Russisch- und Rumanisch sprechenden
Studierenden nicht bekannt sind. Diese Vokale besitzen gleich den
anderen deutschen Vokale genannte distinktive Merkmale, z.B.
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kdmen ["ke:man] kimmen [ keman], fihlen [ fy:lan] fillen [ fylan],
Hohle Theg:la] Holle [ heela].

Wie man sieht, kann die Vokalldnge keine Markierung Ofen,
Dehnungs-h Héhle, Doppelung des Vokals Beet, Dehnungs-e Miete
haben, gleichzeitig kann die Vokalkiirze auch markiert werden:
Konsonantendoppelung Mitte, Mehrfachkonsonanz Stadt.

Dieses distinktive Merkmal bleibt vorhanden auch wenn man
keine graphische Markierung bemerkt. Dafir ist die Charakteristik
der Silbe verantwortlich. In einer offenen Silbe ist der Vokal namlich
lang. Als eine offene Silbe betrachtet man eine Silbe, die auf einen
Vokal ausgeht, z.B. Blume [ blu:ma] Schule [ [u:la].

In einer geschlossenen Silbe ist der Vokal kurz, z.B. senden
[ zendan], Wort [ vort].

Die Silbe in einem deutschen Wort kann nicht nur offen oder
geschlossen sein. Es gibt auch noch relativ geschlossene Silben, z.B.
sagt [za:kt] von sagen [ za:gan], fragt [fra:kt] von fragen [ fra:gan].

Die Aussprache der deutschen Silbe macht den Studierenden oft
Probleme. Das hangt mit folgenden Faktoren zusammen: 1. die Silbe
ist betont oder unbetont — in einer betonten Silbe ist der Vokal lang,
in einer unbetonten Silbe ist der Vokal halblang (wenn die Silbe nicht
zum Suffix gehort), z.B. Poliklinik [po- lik ,IL: nik].

Wenn die Silbe zum Suffix gehort und ,.e, eln, en” ist spricht man von
reduziertem ,,9“ z.B. sammeln [ zamaln], werfen [ verfan], Tische [ tfa]

Ein weiteres spezifisches Merkmal der deutschen Aussprache ist
der Knacklaut, der im Wort die delimitative Funktion realisiert. Auch
dieses phonetische Phdnomen schafft den Studierenden oft Probleme.
Vor dem Neueinsatz einer Silbe mit einem Vokal erfolgt im Deutschen
oft ein Glottisschlag (auch Knacklaut genannt), z.B. beantworten [ba

“"antwortan], nachahmen [ nax’aman].

Deutsche Vokale bilden eine relativ kleine, aber wichtige Gruppe
von Lauten,indenen Deutschlernerimmerunzéhlige Aussprachefehler
machen.

Da laut Studien (Eggers 1996) die haufigsten Verwendungszwecke
der Sprache Wahrnehmen und Sprechen sind, die etwa 45% bzw.
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30% der durchschnittlichen Kommunikationszeit in Anspruch
nehmen, sieht man es zweckmafig, grundlegenden Fahigkeiten wie
Wahrnehmen und Sprechen ein besonderes Augenmerk zu schenken.
Man konnte sie durch das Nachsprechen, das Singen von Liedern mit
umfangreichen Texten und das Aufsagen auswendig gelernter Texte
festigen. Es wiirde dadurch eine solide Grundlage fiir die Entwicklung
anderer Fahigkeiten schaffen, die das einwandfreie Kommunizieren
in einer Fremdsprache ermoglichen (Dieling 1996: 7).
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ZUR VISUALISIERUNG DER GRAMMATIK IM DAF-UNTERRICHT

[aHHasA cTaTbs paccMmaTpmMBaAET BM3yaIM3aLMIO rPaMMaTUKM KaK O4HOTO
M3 OCHOBHbIX CNOCOH0OB M3YyYEHMA TPAMMATUKM Ha COBPEMEHHbIX 3aHATUAX
No MHOCTPAHHOMY f3blKY, HanpaB/ieHHbIX Ha POPMMPOBAHME KOMMYHMKa-
TUBHOM KOMMeTeHUMU. B cTaTbe AaeTca KpaTKkuii 0630p 0 pasBUTUM METO-
[0B NpenogaBaHmA rpaMMaTUKM, HauMHasA C rfPaMMaTMKO-NePEBOAYECKOTO
noaxoAa A0 KOMMYHUKATUBHOW ANAAKTUKKU coBpeMeHHOCTU. Ocoboe BHU-
MaHue yaensetca cnocobam BM3yannsaunm rpaMmMaTUKM B PaMKax Kaaccu-
YeCcKolM MoAeNu - Npe3eHTauma-ynpaxKHeHne-npuMmeHeH1e, NPUBOAATCA Ha-
rNAAHbIE NPUMEPDI, LEMOHCTPUPYIOLLME NPEMMYLLECTBA BU3yaM3aumumn ana
O0/ITOCPOYHOIO YCBOEHMSA FPAaMMATUUYECKUX KOHCTPYKLUMIA B KOMMYHMKATMB-
HbIX CUTYaLMI HA COBPEMEHHbIX 3aHATUAX MO HEMELLKOMY A3bIKY.

Im kompetenzorientierten DaF- Unterricht nimmt Grammatik als
eine wichtige Voraussetzung fir den Kompetenzenerwerb nach wie
vor einen zentralen Platz ein, obwohl deren Rolle in den letzten 150
Jahren stark wandelte und verschiedene Hohen und Tiefen erfuhr.

In der Grammatik-Ubersetzungsmethode wurde Grammatik
im Fremdsprachenunterricht fest verortet und bildete einen der
beiden Bestandteilte dieses didaktischen Ansatzes. Wahrend der
behavioristischen Methoden, von der direkten Giber die audiolinguale/
audiovisuelle bis hin zur vermittelnden Methode verschieben sich
die Akzente auf Situativitdt, Authentizitit und Ausklammerung
der Muttersprache, indem Fertigkeit Sprechen absoluten Vorrang
hat. Bei den kommunikativen Ansatzen galt die Grammatik oft als
verpont und wurde als nicht unbedingt notwendig eingestuft. So
stehen sich also derzeit in der Fremdsprachenpraxis die traditionelle
Grammatikvermittlung und die Kompetenzorientierung bei der
Forderung der kommunikativen Fertigkeiten gegeniber.
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Demnéchst ist die Anforderung verstandlich, die Grammatik
,hach Moglichkeit auf natirliche Weise in einen inhaltsbezogenen,
kommunikativen Unterricht” zu integrieren [M. Hutz: 2006, S. 25].

Die Rollenwandlung der Grammatik fir den Fremdsprachenun-
terricht kann an drei Ausfiihrungen veranschaulicht werden. V.A.
Buchbinder und W.H. Strauss (1987) sehen das Hauptziel des Gram-
matikunterrichts vor allem in der Entwicklung sprachlichen Kon-
nens auf der Grundlage grammatischer Kenntnisse, die auf einem
bestimmten Hintergrundniveau aktualisiert werden und als Auto-
matismen die technische Seite der Sprachiibung verwirklichen [V.A.
Buchbinder und W.H. Strauss: 1987, S.139].

R. Schmidt (1996) spricht davon, dass es in der
Grammatikvermittlung nicht um die Vermittlung des kompletten
sprachwissenschaftlichen Regelsystems einer Sprache geht, sondern
um das Erreichen der kommunikativen Zwecke. Dazu dient die so
genannte ,padagogische Grammatik”, die kein Ziel ist, sondern
blol} ein Mittel, um die Sprache zu beherrschen, im Gegensatz zur
linguistischen Grammatik, die vor allem die Regeln bt [R. Schmidt:
1996].

M. Bombach, K. Krdling et. ali (2011) sehen die Funktion der
Grammatik darin, die Vermittlung von Redeabsichten in einem
kommunikativen Kontext zu realisieren. Die modernen Lehrwerke
gehen meist von der grammatischen Struktur aus und konstruieren
dazu einen Kontext, um das Phanomen kommunikativ einzubetten.
Das geht einher mit Uberlegungen zur linguistischen Progression,
die z. B. dariber entscheiden, ob eine Struktur nur zum Teil, in
Schritten oder zur Ganze eingefiihrt wird [M. Bombach, K. Krdling
et. ali: 2011, S.7].

Zur EinfUhrung einer neuen grammatischen Struktur orientieren
sich die modernen Lehrwerke an dem klassischen Phasenmodell
in der Abfolge Prdasentation — Einllbbung — Anwendung. Fur die
Prasentation wird der Lektionstext durch eine Vielzahl kurzer Texte
vorentlastet, in denen die neue Struktur in einem fiir die Benutzung
typischen Kontext haufig vorkommt. Erst anschlieRend setzt man
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sich mit einem langeren Text auseinander, der die neue Struktur
mit neuem Wortschatz und neuen Inhalten kombiniert. Bei dieser
Etappe bleibt man meistens auch stehen — zur Anwendung kommt
es im Unterricht haufig nicht mehr [M. Bombach, K. Kraling, et. ali:
2011, S.7].

Da die Grammatik im modernen Fremdsprachenunterricht
eine eher nebensachliche Rolle spielt, d.h. ein Mittel zum
Zweck, ein ,Werkzeug” zur Sprachproduktion ist sowie text- bzw.
kontextbezogen vermittelt wird, schlagen Didaktiker eingangige
Verfahren zur flexiblen Prdsentation, Einlibung und Anwendung
der grammatischen Strukturen vor, die dauerhaftes Einpragen
ermoglichen.

Viele Didaktiker stimmen darin UGberein, dass abstrakte Inhalte
und grammatische Strukturen besser einzupragen sind, wenn sie
bei der Grammatikvermittlung mit visuellen Impulsen kombiniert
werden.

An dieser Stelle ware auf zwei Zitate hinzuweisen:

,Grammatik ist brauchbar, wenn sie Tiiren hat, Eingénge. Sie wird
lieber, also besser benutzt, wenn sie freundliche, hellbeleuchtete
Eingédnge hat. Wie verschlungen die Grammatik des Deutschen
auch immer sein mag: Man kann sie licht zeigen, durchsichtig” [U.
Hédussermann, H.E.Piepho: 2009].

,Grammatikvisualisieren; dasheifst: Unanschauliches anschaulich
machen [H. Funk, M. Koenig: 1992, 5.39].

Zur Visualisierung der Grammatik dienen Tabellen, konkrete
und abstrakte Symbole, farbliche Markierungen, Bilder, graphische
Zeichen usw. als Verstandnis- bzw. Merkhilfen.

H. Funk, M. Koenig unterscheiden in ihrem Beitrag ,Ubersicht
liber mogliche visuelle Lernhilfen zur Grammatik” zwischen
drucktechnisch- graphischen Lernhilfen, Lernhilfen durch abstrakte
Symbole (sprachsystem- oder inhaltsbezogen), Lernhilfen durch
konkrete Symbole und Lernhilfen durch Situationskontexte. Die
Ubersicht der Autoren ist tabellarisch wie folgt gefasst:
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Art der Lernhilfe Beschreibung und Beispiele

Drucktechnisch- - Veranderung der Drucktype bei grammatischen
graphische Lernhilfen |Variablen: Unterstreichung, Kursivdruck, Halbfett-
druck
- Tabellarische Anordnung von Beispielen zu einer
Regel
- Hervorhebung durch farbige Raster oder Rah-
mung
Lernhilfen durch geometrische Symbole wie Ovale, Rechtecke,
abstrakte Symbole Quadrate, Kreise

- sprachsystembezogen: z. B. aus dem Darstel-
lungssystem einer sprachwissenschaftlichen Me-
thode der Sprachbeschreibung (z.B. der Depen-
denz-Verb-Grammatik)

- inhaltsbezogen: Hilfen zur Bedeutungserschlie-
Bung aus anderen Zeichensystemen (z.B. der Ma-
thematik)

Lernhilfen durch kon- | Beispiel: Werkzeuge (Schraubzwinge, Computer,
krete Symbole (,Bild- |Scheren usw.) und Objekte (Schrauben, Gebaude,

metaphern’) Brucken, usw.) als ,Sinnbild* einer Grammatikre-
gel.
- Dynamisch: zeichnerische oder fotografische Si-
Lernhilfen durch tuationsvorgabe, die eine bestimmte Struktur for-
Situationskontexte dert (Beispiel: Frageformen);

- Statisch: Vorgabe von Zeichnungen oder Fotos,
deren Beschreibung eine bestimmte Form fordert
(Beispiel: Prapositionen, Passiv).

Tabelle 1: Ubersicht Giber mégliche visuelle Lernhilfen nach H. Funk und
M. Koenig: 1991, S.56f

Die Ubersicht veranschaulicht eine Ordnung, Bezeichnung
und ndhere Beschreibung, die in modernen DaF-Lehrwerken zu
grammatikdidaktischen Visualisierungen verwendet wird.

Bei drucktechnisch-graphische Lernhilfen ist Ausgangspunkt
die Schrift, die durch Unterstreichungen oder von der Grundschrift
abweichende Auszeichnungsschriften wie Kursiv- und Fettdruck
Veranderungen erfahrt oder durch Rahmungen, Raster o. & erganzt
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wird. Auf diese Weise kdnnen beispielsweise morphosyntaktische
Aspekte sichtbar gemacht werden.

Lernhilfen durch abstrakte Symbole machen darauf aufmerksam,
dass didaktischen Visualisierungen fachwissenschaftliche
Visualisierungsformen zugrunde liegen kdnnen oder diese durch
Elemente anderer Zeichensysteme wie das der Mathematik erganzt
werden kdnnen.

Lernhilfen durch konkrete Symbole (,Bildmetaphern’) sehen
Visualisierung satzgrammatischer Aspekte durch ,konkrete Symbole”
vor, auch , Analogiebilder” genannt, die vom verschriftlichten Satz
ausgehen.

Lernhilfen durch Situationskontexte haben illustrativen Charakter
und dienen in erster Linie als Sprechanlass.

An dieser Stelle mochten wir die Abfolge Prasentation — Einlibung
— Anwendung an einigen Beispielen veranschaulichen.

Abfolge Beispiel

Prasentation

der

Deklination -

der Adjektive =
Frawatin.
Kiecd. .
Hafe

EinGbung der
Relativsatze
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Anwendung
der
Konjunktion
weil: Warum
lacht der
Junge?

Der Junge
lacht, weil...

i @

Tabelle 2. Visualisierung der Grammatik: Prasentation — Einlbung —
Anwendung [T. Scherling, F. H. Schuckal: 1992]

An Hand der vorgefiihrten Untersuchungen ist festzustellen,
dass der innovative Charakter des Visualisierungseinsatzes in
einem modernen kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht
die Effektivitdt der Grammatikbeherrschung steigert und auf die
langweilige Grammatikaneignung durch anschlieBendes Ubertragen
der grammatischen Strukturen in Kommunikationssituationen
motivierend, anschaulich und realitatsnah wirkt.

S.Glinzelund D. Merschfiihrenin dieser Hinsicht folgendes aus: Das
Verhaltnis von Bild und Wissen ist dadurch bestimmt, dass einerseits
Bilder auf Wissen auf- bauen, d.h. dass wahrend der Produktion ein
bestimmtes Wissen in sie eingegangen ist, und andererseits, dass
Bilder Wissen generieren, indem sie Dinge und Ereignisse allererst
anschaulich machen. Dabei stehen Visualisierungen nicht in einem
eindeutigen Abbildungsverhéltnis zur Realitdt, sondern sind sowohl
durch die Techniken ihrer Hervorbringung und die &dsthetischen
Wahlentscheidungen im Herstellungsprozess als auch durch ihren
Kontext und die Art der Rezeption gepragt. [S. Glinzel, D. Mersch:
2014, S. 127].

Die oben angerissenen Uberlegungen tragen dem Umstand
Rechnung, dass Grammatik zundchst einmal etwas Abstraktes,
haufig nicht Sichtbares bzw. unmittelbar Wahrnehmbares ist, das im
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didaktischen Kontext potentiellin hohem MalRe auf eine Visualisierung
angewiesenistundin der Abfolge Prasentation-Einlibung- Anwendung
ein dauerhaftes Einpragen der fiir kommunikativen Situationen
notwendigen Strukturen ermoglicht.
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K BOMPOCY Ob UCMNOJ/Ib3OBAHUN AYTEHTUYHbIX
NOAKACTOB NPU OBYYEHUU CTYAEHTOB HEMELUKOMY
A3bIKY

The article is devoted to the use of the podcast social service in a foreign
language teaching. The resources of this social service are analysed from the
perspective of the development of speaking in the foreign language and the
recommendations for the work with podcasts are given.

Keywords: social service “podcast”, speaking, foreign language, student.

CoBpeMeHHasa cnuctema By30BCKOro 06pa3oBaHuMA MAET B HOTY CO
BpeMeHeM, MUCMOoAb3yAa KOMMbIOTEPHblE TEXHONOTMU U NpenbABnas
B 3TOW CBA3M onpepenéHHble TpeboBaHMA K npodeccroHasibHbIM
KoMneTeHUMAM npenogasatensa. M3yyeHne MHOCTPAHHOIO A3blKa B
yHUBepcuTeTe 6asnpyeTca HA aKTyaslbHbIX COBPEMEHHbIX ayTEHTUY-
HbIX MaTepManax v XefaHuuM oLLyLLaTb NPOrpecc CBOero NOHMMaHUsA
MPW KOHTaKTe C peanbHbiM A3blKOM. [103TOMY I1aBHOM 3aga4el npe-
nofasaTtens Ha AAaHHOM 3Tane ABAAETCA HeEOBXOAMMOCTb HamnpaBUTb
CTYLEHTOB Ha NPUMEHEHME KOMMNbIOTEPHBIX TEXHONOTUI HEe B LLeNax
pa3BfievyeHmA Uan obLLEHMA B COLMANBHbBIX CETAX, a B Lenax obpaso-
BAHWA, B HALLEM C/ly4yae, U3yYeHUA HEMELKOro A3biKa. OgHUM M3 no-
CTOAHHO OBHOBAAOLWMXCA COBPEMEHHbIX PAa3HOMNAHOBbIX ayaMo- U
BMAEOMATEPUNANOB, AOCTYMHbIX ANA BOCNPOMU3BELEHUA HA KOMMbHO-
Tepax U MOBUIbHbIX YCTPOMCTBAX, ABAAIOTCA BUAEO-NOAKACTbI. Basun-
Ha H.B. TpaKTyeT BUAEO-NOAKACT KaK «1Mb0 oTaeNbHbIV Bugeodann,
nnbo perynapHo obHoBAseMan cepms Taknx Gpannos, CO34aHHbIX HO-
CUTeNsAMM A3blKa, NpegHa3HAYeHHbIMM 15 U3YYEeHUA A3blKa UAN He
ABNSAOLWMXCA M3HAYaANbHO y4ebHbIMK, NyOANKYyeMbIX B MHTEpHETE, ¢
BO3MOXKHOCTbIO nognuckm» [2, ¢.191]. MaTtepuanbl nogKactoB Ans
N3y4eHMA MHOCTPAHHbIX A3bIKOB XaHPOBO Pa3/INYALOTCA, 3TO MOTyT
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ObITb HOBOCTM, NO3HaBATE/IbHblE Mepesayu, HayYHO-MONyNsPHbIE U
aBTOPCKME KOMMEHTapKuM, TemaTuyeckme nogbopku 1 ap. [2, c.192].
OHM nOoABANAOTCA PeryiapHO C OnpeneneHHOM MNepUOAUYHOCTLIO,
CTapble He YHUUTOMKAOTCSA, @ HaKanamneatTcA. B gaHHOM cTaTbe npu-
BOAATCA NPUMEPbI ayTEHTUYHbIX NOAKACTOB AN 06y4YeHUA HEMELKO-
MY 53bIKYy B YHUBEPCUTETE, OMNMUCHIBALOTCA METOAUKM PaboTbl C HUMMU
N aHAI3MPYIOTCA NPEUMYLLECTBA U CIOXHOCTU, NOABAAIOLLMECA MPU
NX UCMONb30BaHUN Ha 3aHATUAX.

HecmoTps Ha 6eccnopHble MCbl UCMOb30BaHMA ayTEHTUYHbIX
BMAEO0-NOAKACTOB, TEXHONIOTUA UX MPEeAbABNEHUA HA 3aHATUAX MO He-
MELLKOMY A3bIKYy HEeAO0CTaTOYHO NPeACTaB/eHa B Nefarormyeckoi nn-
TepaType. MHorme aBTopbl PaboT, MOCBALLEHHbIX UCCNEA0BAHUAM B
06/1acT NpMmeHeHuAa Buaeo-nogKactos (AradpoHosa /1. U., AHMKMHA
. C., basuHa H.B., XantypuHa O.B. n gp.), pasgensatoT yuebHyto gea-
TEeNbHOCTb NPW paboTe ¢ NoAKacTammM Ha TPWM OCHOBHbIX 3Tana: 40 Npo-
CMOTpa BuAeomMaTepuana - npeaaeMoHCTPALMOHHbIN 3Tamn, BO Bpems
€ro NPocMoTpPa — AEMOHCTPALMOHHbIN 3Tan WU Nocae NPOCMOTPa — MNo-
CNefeMOHCTPaLUMOHHBIV 3Tan [3,c.454]. Mbl B cBOEI neaarornyeckon
0eATeNbHOCTU NPUAEPKMBAEMCA TAKKe JaHHOM Noc/1ef0BaTe/IbHOCTH
npu paboTe ¢ BuAeo-noaKactamu. B nepsoli hase [onxHa Npomcxo-
OUTb paboTa Haf, MPOU3HOCUTE/IbHOM CTOPOHOM peun obydaroLmxcs,
OONXKHbl BbITb NPeACTaBAEHbI HOBbIE IEKCUYECKME EANHULbI U TPaMm-
MaTUYeCKMe MOoZeNM, 3a4aHbl BOMPOChl MO Teme maTepuana. MoxeT
MCNosb30BaTbCA Nt0O0IM MEeTOZ, aKTUBM3aLMM — aCCOLMOrpamma, CBO-
604Hble BbICKa3blBaHMA Ha 3aZaHHYO Temy, 0bcyKaeHna potorpadum
nepen, CKpMNTOM WU/ OLHOMO U3 CKPMHLIOTOB BMAEO, MOCTAaHOBKA BO-
npocoB Apyr Apyry 1 T.n. Llenb gaHHOro atana — nonbITatbCcs chopmy-
JIMPOBaTb MPOrHO3 TOr0, YTO MOXET BbITb YBUAEHO MO TEME, YCTPAHUTD
neKkcmyecknin aedunumnt. Bo emopoli ¢paze 0OCHOBHOWM LLe/Iblo SBAAETCS
n3BneyeHme HeobxoaMMon MHGOpPMaLMKN U3 LENOCTHOrO TEKCTa. 3a-
OaHMA OTHOCATCA TaKXKe K BuAaeopaay, 3TO 3afaHuA nociae nepeoro
NPOCMOTPaA, KOTOPble 0ObIYHO BK/OYAIOT MATb BOMPOCOB C BblI6OpPOM
OTBETa U3 Tpex BapMaHTOB: TPU BOMPOCA Ha AeTasibHOE NMOHMMAHUE
W [1Ba BOMpPOCA NO rpaMmMaTMKe Ha OCHOBE MPOC/YLLIAHHOIO MaTepua-
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na (nepedpopmynnpoBaHue, Bbl6oOp CAYKEOHbIX COB, NOPSALOK C/OB,
rpaMmaTUyeckme KoHCcTpyKumum n 1.0.) [1, ¢.85]. Ha sgaHHOM 3Tane npo-
CMOTpa BUAEO-NOAKACTa, NPenoaaBaTe/ib KOHTPOAUPYET NPOCMOTP U
OeATeNbHOCTb CTYAEHTOB, NP HEOOXOAMMOCTM OCYLLECTBAAET BTOPOIA
nokas. Ha atane paboTbl nocse npocmompa sBuaeo-noakacta, obyyato-
LLMEeCcA BbIMOMHAOT YNPaXKHEHMA, OTBEYAIOT HA BOMPOCHI MO CoAepKa-
HWIO, BbIMOIHAIOT TBOPYECKME 3a4aHWA, BbICKA3bIBAOT IMYHOE MHEHME
no NoBoAy yBUAEHHOro MaTtepmana.

AyTeHTUYHblE BMAEO-NOAKACTbI HEOBXO4MMO MCMONb30BaTb Ha
3aHATUAX B YHMBEPCUTETE HE TONIbKO C LEeAbld ONTUMM3ALUK NPO-
uecca 0b6y4yeHMA, COBEPLUEHCTBOBAHWMA HaBbIKOB ayAMPOBaHMA,
FOBOPEHUSA, HO U C Lie/Ibl0 03HAKOMJ/IEHUA 0BYYaloLLMXCS € 0CObEH-
HOCTAMM KyNbTypbl, TPAAULMA HEMELLKOA3bIYHbIX CTPaH. AyTeHTUY-
Hble BMAEO0-NOAKACTbI 060rallatoT 3aHATUA CBOEM NOAJMHHOCTLHO.
O4HaKo OCMbICIEHHOE UCMO/Ib30BaHWE BUAEOdaNNOB MOMKET ObiTb
OOCTUTHYTO TO/IbKO NyTeM NpeaBapuTesIbHOM KayecTBEHHO Mpoay-
MaHHOW AMAAKTU3ALUKN AN COOTBETCTBYIOLLErO y4eOHOro KOHTEKCTa
W, COOTBETCTBEHHO, O3HAYaEeT AONONHUTENbHYIO Pabouyto Harpysky
ana npenogasatens [5,c.12]. Ona sToro AMAaKkTM3auma No3BonseT
a,anTMpPOBaTbCA K YPOBHIO U CKOPOCTU 0OYYEHNA COOTBETCTBYIOLLEN
rpynnbl 06y4YeHus, a TaKKe MHANBUAYANN3UPOBATL NPOrpecc 1 Leau
0byyeHus. B atom n coctomT ocobaa aMAAKTUYECKN-METOAMYECKAS
LEHHOCTb MCNO/Ib30BaHMA BUAEO-NOAKACTOB.

B HacTosLLee Bpems Noabop ayTEHTUYHbIX NMOAKACTOB AJ/15 UCNO/b-
30BaHMA Ha 3aHATMAX MO HEMELKKOMY f3blKy 6iarofaps WMPOKOMY
pacnpocTpaHeHUo UX B UHTEPHETE He cocTaBnAeT ocoboro Tpyaa. Tak,
Hanpumep, Be6-CTpaHMLbl BeAyLWwMX MHGOPMALMOHHbIX areHTcTB lep-
MaHUM NpeanaratoT Lenblil pag Matepmasnos, KOTopble NPU COOTBET-
CTBYHOLLEN ANAAKTUYECKON 06paboTKe MOryT ObITb MCMO/Ib30BaAHbI NP
N3y4eHUN HEMELLKOTO fA3blKa B By3e. Ha HEKOTOPbIX M3 HUX Npeaioxe-
Hbl y»Ke roToBble pa3paboTaHHble ANAAKTUYECKME MaTepuanbl.

B pamKax faHHOWM CTaTbM PAacCMOTPUM HEKOTOpPbIE KaTeropun ay-
TEHTUYHbIX BMAEO-NOAKACTOB, NPEeACTaBNEeHHbIX Ha calite Deutsche
Welle, koTopble MOXHO MCNOAb30BaTb B npouecce obyyeHuA He-
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MeLKOMY f3blKy: B nogKkactuHre Hin & weg MHOCTpaHHbIA TypuCT
pacCcKasblBaeT O CBOEM MyTelecTBuM B [epMaHuto, ONUCbIBAET CBOU
Brneyat/ieHnss U nepexkmBaHua [7]. MoakactuHr Highlights dainsbl,
npegnaraemblie B 3TOM MOAKACTUHTE, COAePKaAT MHPOPMALLUIO O XKU3-
HU 1 KynbType Esponsbi [8]. MoakactuHr Das schénste Land der Welt
penopTtep Muxasnb Bure nytewectsyet no lepmaHumM 1 paccKasbiBa-
€T 0 3HAMEeHMUTbIX AoCTONpPMUMeUaTeIbHOCTAX cTpaHbl [9]. C nomolbio
Buaeodaiinos nogkactmHra Die Wahrheit (iber Deutschland mo»Ho
Yy3HaTb Pa3sHOO6Pa3HYO U MHTEPECHYI MHPOPMALMIO O HEMELKOM
Hapoge, HemMeLKOM xapaKTepe, obpase »kn3Hu [10]. NMoakacTuHr fit &
gesund npepnaraeT pas/iMyHble BUAEOCIOXKETbI MO Teme «KpacoTa u
3gopoBbe» [11]. 3aBepluaeT 0630p noaKacTuHr Jojo sucht das Gliick —
3TO MOJIOAEXKHbIV cepuan, B KOTOPOM PACcCKasbliBaeTCAs UCTOPULO Ae-
BYLIKM [KoaKo 13 Bpasunnm, npmuexasLiei yuntbea B KénbH [12]
OcHOBbIBasACb Ha COBCTBEHHOM OnNbITe, cneayeT OTMETWUTb, YTO
MeToaMYecKan LenecoobpasHoOCTb MCMOMb30BaHWA [aHHbIX BUAEO-
NoAKacTOB NOATBEPKAAETCA TEM, YTO OHU HArNAAHO AEMOHCTPUPYHOT
cuTyaumm obuieHus B BepbanbHOM U HeBepbasbHOM MNlaHax Bblparke-
HWA, HACbILLEHbI }KMBOW PA3roBOPHON PeYblo, 3HAKOMSAT 0byUatoLwmxcs
C UCTOPUEMN, KYNIbTYPOI, COBPEMEHHOM }KM3HbIO, TPAANLMAMM, ODOblYas-
MW 1 HpaBaMW CTpaHbl U3y4aemMoro A3bika. MpenmyLectsa npumeHe-
HMA NOAKACTOB B 0OYYEHUS HEMELKOMY f3bIKY 3aK/1104akOTCA B TOM, YTO
OHM CNOCOBCTBYIOT: UHTEHCMMKALUMM npolecca obydYeHus, NoBblLle-
HWIO aKTUBHOCTU M MOTMBALMKM 0ByYaeMbiX, CO34aHMNI0 61aronpPUATHBIX
YCNOBUA ANA NPUOBPETEHUSI 3HAHWUIN, PA3BUTMIO HABbIKOB CaMOCTOR-
TeNbHOM paboTbl, 0By4YEeHUIO BCEM BMAAM PeYEBOM AeATENbHOCTH, CO3-
JaHWIO CUTYaUMiA 0BLLLeHNA, PaCLUMPEHUIO CTPAaHOBEAYECKMX 3HAHMA.
Hamu yKe HECKO/bKO JIeT MCNOoMb3YTCA MOAKACTbl HEMELLKOW
MeXAYHapoAHOM OOLEecTBEHHOW TenepaanokomnaHum Deutsche
Welle (Hemeukas BonHa)[6]. 3aecb MmeeTca uenble pasfaensl ANs
M3y4yeHMAa M NpenogaBaHMA HEMELLKOTO f3blKa A8 BCEX A3bIKOBbIX
YPOBHeM, NpeanaratoTca akTyaabHble ayTeHTUYHble MaTepuanbl oS
A3bIKOBOM NOATrOTOBKMW. MpegocTaB/ieHHble MmaTepuanbl yaobHbl Ana
CKauMBaHMA Ha OCHOBHOM CaliTe U perynapHo obHoBasAlTcA. OgHUM
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M3 NPMMEPOB ayTEHTMYHbIX NOAKACTOB ABAAKOTCA MaTepuasbl U3 pas-
aena Deutsch aktuell, koTopble BKAOYalOT B cebs cneayrolime ane-
meHTbI: Video-Thema, Top-Thema u Nachrichten. Video-Thema (8bi-
Xxo0um nepuoduUYHOCMbO 00UH pPa3 8 Hedesno) — 3To medua-dain
ANnTenbHOCTbO 3-5 MUHYT. Buaeo npeactasneHo B popmate Flash
n mp4 ana npocmoTpa U ckaumaHua. Pain B popmate pdf, KoTo-
PbI MOYKHO TaK¥e CKayaTb, COAEPKUT TPAHCKPUMNLMIO TEKCTA CO CNU-
CKOM C/IOB M BbIpa*KeHMUMN Mo TEME C UX HEMELKUM TosIKoBaHnem. Ko
BCEMY MNpwiaratoTcs 1 3agaHus. Top-Thema (8bixo0um nepuoduyHo-
CMblo 00UH pa3 8 Hedes)- amo meana-pain ANNTENbHOCTbIO 3-6
MUHYT B dopmaTte mp3 AnA NPOCAYLIMBAHUA U CKauMBaHMA. UmeeT-
CA TaK¥Ke TPaHCKPUNUMA, I0CCapuii U 3aflaHuA, Kak Ha caliTe Heno-
CpeacTBEHHO, Tak U B BMAE MOArOTOB/EHHOIO AAs pacrneyaTku Ao-
KymeHTa B dpopmate pdf. Nachrichten (sbixo0sam excedHe8HO)— amo
meamna-panabl HOBOCTEN B OpUTMHANBLHOM Temne B dopmaTte mp3 m
meama-danabl HOBOCTEN B 3amen/ieHHOM Temne B popmate mp3, a
TaKXKe TPaHCKpMMUMA TeKCcToB. [aHHble NoAKacTbl NpeAHa3HauYeHbl
ONs YPOBHA BNafeHMa a3blkom Bl u Bbiwe. Bce matepuansl coaep-
AT CCbIIKM Ha Apyrue ctaTbM, aygmo u Buaeo no teme. Mpu pabo-
Te ¢ Nachrichten Hamu ucnonb3yeTca cnegyrowas metoguKa. Mocne
nepson ¢asbl CTYAEHTbI C/IYLIAIOT MOJIHbIM BbIMYCK HOBOCTEN B OpWU-
rTMHANbHOM Temne, Aenasa 3aMeTKMU. ITO 3aHUMAET OKOA0 3-4 MUHYT.
Mocne NpocnylwnBaHUSA OHU AO/IXKHblI OTBETUTb Ha BOMPOCHI, U3 Ka-
KMX pErMoHOB HOBOCTM, 32 KAKOW Nepuos BeCb BbINMYCK U OTAENbHbIE
HOBOCTW, IMlaBHasA TeMa KayK4oM HOBOCTU, MO BO3MOXHOCTU — KaKkue
OeucTByoLWmMe nLa YNoMUHAoTCA. 3aTemM CTYAEHTbl camu Bblbupa-
0T OZHY MW ABe HOBOCTW M3 BbIMyCKa, KOTOPbIE MX 3aUHTEepecoBa-
. BbibpaHHble HOBOCTU MPOCAYLIMBAKOTCA Aasiee B 3amen/IeEHHOM
Temne. Tenepb HEOBXOAMMO AOMOAHUTL MHPOPMALMIO A0 NOAHOTHI,
[OOCTaTOYHOW AN KPaTKOro nepeckasa CyLecTBEHHOMO COAEPKaHMS
HOBOCTU. MOXHO 3aKpenuTb 3a KaXaoW BbiIOpaHHOM HOBOCTbIO rpyn-
ny us AByx-Tpex 4yenosek. locne NpocnywmBaHUA CBOEW HOBOCTU
OHM «OTK/IIOYAKOTCA» M FOTOBAT M3N0XeHue HoBocTu. Nachrichten
BO3MOXHO MCMO/Ib30BaTb M ANA PaboTbl Ha 6osee HU3KMUX YPOBHAX
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BNageHus A3blkoM. B aTom cnyyae npocnywmsaroTca Heobxogmmoe
KO/IMYECTBO pa3 TO/IbKO HOBOCTU B 3amegeHHoM Temne. CTyaeHTam
npegnaraeTcs 3agaHuWe Ha OCHOBE TPAHCKPUMUMWU (COKpaLLeHHbIM
TEeKCT ¢ npobenamu, KOoTopble HaZO 3ano/IHUTb MPU MPOC/YLIMBaA-
HUKM). AHaNIOrMYHOE 3aJaHNEe MOXHO MCNOAb30BaTb U ANA CTYAEHTOB
CTaplUMX CTYNEHEN B Ka4yecTBe TecTa C NPOCayLIMBAaHMEM HOBOCTEN B
OpUrMHaNbHOM Temne. B 3aBUCMMOCTU OT TOro, KaKoW HaBblK ayau-
POBaHWUA TPEeHMpyeTcs, 3a4aHnA MoryT GoOpMynMPOBaTLCA C Pas3nY-
HOW CTeNeHblo AeTannsaumm (06LMin OXBaT CoaepKaHUs, MOUCKOBOE
nnn BbiIBOPOUYHOE CaylliaHKe, BbiACHEHWE AeTanelt). B TpeTbel dase
(penpoaykuus, npoaykuma, TpaHcdep) MHGopmaLma, NoNyYeHHana us
noAKacTa, 4oMKHa bbiTb NepepaboTaHa. Bo3MoXKHO nNpocToe penpo-
AyumpoBaHue (nepeckas), a TakKe BbICKa3blBaHWE MO TeMe CBOEro
MHeHUs (OueHKa YBUAEHHOIO 1 YC/blLWAHHOI0). bonee CNoMKHbIM AB-
NAETCA NpoeLMpoBaHMe CUTyalL MM B HOBbIM KOHTEKCT (CpaBHEHMe C
POCCUNCKUMU peanuaMmn, U3N0XKEHME NO3ULMN C APYroi TOUKK 3pe-
Hus). Npeanaraemble nsaatenem 3agaHus K morn-meme, Hanpumep,
3aBepLUaloTCa NPeasioXKEeHMEeM BbICKa3aTbCA MO TemMe KacaTeslbHO
poAHoM cTpaHbl NMBO BbiCcKasaTb cobcTBEHHOE MHeHue 06 ycibi-
WaHHOM. [N NPOABMHYTbLIX TPYNN MOMXHO MPOBECTU TBOPYECKYIO
MaCTEPCKYI0: co34aTb COBCTBEHHbIM ayano- AN BUAEOPOMK B BULE
WMHTEPBbIO MO Teme, 61l oNpoca, KOTOPbIN BO3MOMKHO AOMNOJAHUTb
TYT K€ U3roTOB/IEHHbIMW NaKaTamu. C TEXHUYECKOW TOUYKM 3peHus
3TO CerogHs /Ierko OCYLECTBMMO C MOMOLLLbIO KaMepbl U ANKTOdOHa
MobunbHOro TeniedoHa. 3aaHMe MOXKHO AaTb Kak rpynmne B LEesom,
TaK M MasibiM rpynnam.

Buaeo-noakactbl NpegocTaBnftoT 6onbliMe BO3IMOMKHOCTM A4A
N3yYeHMA MHOCTPAHHOrO A3blKa, MOTOMY YTO «A3blK KaK CpPeacTBO
nepeaayv MHGopPMaLMM B STOM KOHTEKCTE ABNSAETCA OAHOBPEMEHHO
N 06beKTOM U3ydeHusa» [4,c.12] 1 no cpaBHEHMIO C APYrMMU BUAAMU
TEXHUYECKUX CPeacTB 0by4YeHUa UMEIOT pAg NPenuMyLLEeCTB: npeana-
raemblii BUZeOMaTepman ABAAETCA aKTya/ibHbIM, COBPEMEHHbIM U ay-
TEHTUYHbIM. BMAeo-nogKacTbl cO34at0T HOBblE peasibHble CUTyaLumu
ONA Pa3BUTUSA YCTHOW peyn, BO3AENCTBYS SMOLIMOHA/IbHO, CTUMYIN-
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PYIOT CMOHTAHHYIO peyb. 3a eguHULY BpemeHu obydvatowmecs no-
NYYaloT 3HaUUTENbHO 6onblie MHGOPMALMK, TaK KaK OHa nocTynaeT
OZHOBPEMEHHO MO ABYM KaHa/laM — NO 3pUTEIbHOMY U C/TYXOBOMY.
3TO NO3BOASET COKOHOMUTL BPEMSA NpenogasaTess Npu NoarotToske
K 3aHATUIO. HeKoTopble BUAEO-NOAKACTbI, KaK yXKe Obla10 YTOMAHYTO,
ANOAKTU3NPOBAHbI, K HUM NPUAAratoTca 3aaHuns, rioccapuii, napan-
NeNbHble TEKCTOBbIE BEPCUN, MHTEPAKTUBHbIE YNPAXKHEHUA.

MoaBoas UTor BCeMy BbllLECKa3aHHOMY C/leflyeT OTMETUTb, YTO
NCMNO/Ib30BaHWE BUAEO-NOAKACTOB HA 3aHATUAX MO HEMELKOMY A3bl-
Ky 9TO MpeKpacHaa BO3MOMKHOCTb MOrpyKeHns B A3blK, KOTOpasa no-
3BO/IAET PACLIMPUTL PAaMKM M3Yy4aemoro maTtepuana, HaxoamuTbcs
BCErga B LLEHTPe nociegHux cobbiTUiM, KOTOpble CTaHOBATCA Npea-
MeTOM 06Cy»KAEeHUA B ayauTopuu BHe ee. MogKacTbl CTUMYAMPYOT
CaMOCTOATE/IbHYIO PaboTy CTyAEHTOB, YBEAMYMBAOT MOTUBALMIO,
CNOCOOCTBYIOT PA3BUTUIO KOMMYHUKATUBHOM, COLMOKYIBTYPHOM U
COLMONIMHIBUCTUYECKON KOMNETEHLMM, @ TaKXKe B npoLecce paboTsbl
C BUAEO-NOAKACTaMWN Pa3BMBALOTCA U Apyrue BUAbI KOMNETEHUMH, B
YacTHOCTK, KomneHcatopHasa. OgHako MHoroobpasve martepuana,
[OCTyNHOro B cetTn UHTepHeT, TpebyeT TwaTtenbHoro otbopa u pa-
60Ta c BMAeOMaTEPMANAMM [OMKHA CTPOUTLCA B CTPOrOM COOTBET-
CTBMM C TEM YPOBHEM BAALEHMA A3bIKA, KOTOPOrO AOCTUIIN CTYAEH-
Tbl, @ TaKXKe C 06LWMMK Lenamm 0bydeHMa U KOHKPETHbIMK 3a4a4amu
KaXK4oro OTAe/IbHOro 3aHATUA. TakMM 06pa3om, BbilenepeyncieH-
Hble 0COBEHHOCTU 1 BO3MOXKHOCTM NOAKACTOB obecneymsatoT HOBoe
aKTya/IbHOE KayecTBO npouecca 0byyeHUs MHOCTPAHHOMY A3bIKY, A
MMEHHO, CnocobCTBYOT MPOABAEHUID UX MHULMATUBHOCTM, Leney-
CTPEM/IEHHOCTM, PA3BMBAOT CNOCOBHOCTM CAYLWIATb U CAbIWATb, YTO,
6e3yCcn0BHO, CNOCOOCTBYET NMOBbIWEHUIO Pe3ybTaTUBHOCTU yYebHo-
ro npouecca ocobeHHO B YCI0BUSAX ANUCTAHLMOHHOIO 06yyeHus.
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Die ROLLE DER BILDER BEI DER GRAMMATIKVERMITTLUNG

Folosirea tablourilor la lectiile de limba strdind este o traditie veche.
Principiul de folosire a metodelor vizuale de asemenea joaca un rol important
in pedagogia moderna. Ele sunt o parte componenta stabild a unei lectii
comunicative de limba strdind. Tablourile apartin mijloacelor vizuale, care
sunt purtatori de informatie si un mijloc de comunicatie usor de inteles. De
aceea multi profesori de limbi strdine folosesc la lectiile lor imagini, tablouri
sau ilustratii, comicsuri sau caricaturi. Tablourile sunt percepute in mod
spontan de catre privitori, provoaca la lectii reactia de a vorbi, in special,
daca tabloul este deschis pentru toate asociatiile posibile. Tablourile sunt
des utilizate in exercitii gramaticale care constau dintr-o enumerare sau
descriere a elementelor vizuale. De asemenea pot fi inventate situatii de
raspundere la Tntrebari sau de compunere a dialogurilor care vor contine
structuri gramaticale stabile.

Wer eine Fremdsprache beherrschen will, der muss grammatische
Kenntnisse haben. Der Grammatikunterricht ist bei meisten
Schilern und Studenten nicht attraktiv, und sie finden sie manchmal
langweilig und uninteressant. Viele Lehrer und Lehrerinnen stellen
sich die Frage, warum die Grammatik bei den Schilern bzw.
Studenten so unpopuldr ist. Die Grammatik nimmt einen grofRen
Platz in fremdsprachendidaktischen Diskussionen (iber ihre Rolle
beim Sprachenerwerb, sowie die Art und Weise ihrer Vermittlung
ein. Auch die Schiiler und die Studenten verstehen die Bedeutung
grammatischer Kenntnisse fiir eigene Fremdsprachenkompetenzen,
sie mlssen die Grammatikregeln lernen, um sie zu beherrschen
und in den verschiedenen Sprechsituationen verwenden zu kénnen.
Aber oft finden die Schiiler bzw. Studenten sie als ein richtiges Ubel,
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sie haben Angst vor der schlechten Bewertung und den schlechten
Noten. Deswegen versuchen die Lehrer und Lehrerinnen, die
Erkldrungen von grammatischen Phinomenen und die Ubungen zu
den jeweiligen grammatischen Themen zuganglich und interessanter
zu gestalten. Hier konnen visuelle Darstellungen eine groRe Hilfe
sein. Visualisierte Grammatikerklarungen begleitend mit einfachen
verbalen Erlauterungen sind effektiv und verstandlich und kébnnen im
Unterricht auftretende Schwierigkeiten schnell durch eine Lehrperson
geklart werden.

Die Einbettung visueller Komponenten in den Lernprozess ist
keine Innovation. In den didaktischen Diskussionen stehen Bilder und
visuelle Medien schon lange im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit.
Bereits im 15. Jahrhundert wurde ein Vokabelverzeichnis durch
Federzeichnungen ergdnzt (Reinfried, 1992) [4]. Das bekannteste
Beispielin der Geschichte der Fremdsprachenlehrwerke, das Lehrwerk
der Orbis Pictus von J. A. Comenius, erschien im 17. Jahrhundert
und beinhaltete 150 Holzschnitte, dabei ging es nicht um bloRe
Illustrationen, sondern um einen Versuch, die ZweckmaRigkeit des
Bildeinsatzes beim Spracherwerb zu begriinden (Hecke; Surkamp,
20009). [3]

DerBlickinverschiedene Methoden des Fremdsprachenunterrichts
deutet auch darauf hin, dass Bilder dabei unterschiedliche Gewichtung
hatten. Im reformierten Fremdsprachenunterricht ab den 1860er
Jahren wurden Bilder fiir die Visualisierungen von Sprachbedeutungen
verwendet. Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
wurden Bilder als Impuls zur Textproduktion eingesetzt, zudem
wurde ihre motivierende Funktion genutzt. Der interkulturelle
Fremdsprachenunterricht nutzt Bilder fir die Vermittlung des
Wissens Uber die Zielkultur. Dabei liegt der Fokus auf dem Bildinhalt,
die Bildform und Prozesse der individuellen Bildverarbeitung werden
nicht beachtet (Hecke; Surkamp 2009). [3]

Die Arbeit mit den Bildern im Unterricht kann die Schiler bzw. die
Studenten positiv motivieren. Die Bilder brauchen meistens keine
Erklarungen und fordern Eigenaktivitat der Schiiler bzw. Studenten.
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Die Bilder konnen die Fremdsprache anregen und auslosen, aber
nicht erschaffen. Mit den Bildern kann man im Unterricht die
grammatischen Strukturen wiederholen und festigen. Die Schiiler
bzw. die Studenten kénnen Sprache mit den Bildern kombinieren,
es kommt zur gegenseitigen Ergdnzung von zwei verschiedenen
Medien. Die Unterrichtsverfahren zeigen auch, dass dieser Typ der
Arbeit im Unterricht auch Lernerfolge bei den schwacheren Schiilern
bzw. Studenten bringt. Dieser Arbeitstyp unterstiitzt positiv auch die
entspannte Lernatmosphare.

Als Lehrer wiinscht man im Unterricht Effizienz, Kontakt, Warme,
Spall und entspannte Lernatmosphare. Mit der Hilfe von Bildern
werden Intellekt und auch affektive Seite des Lernens angesprochen.
Die Bilder sprechen die Phantasie an. Die Schiiler bzw. Studenten
sehen sich das Bild an und im Moment kénnen sie sich in die Situation
und die Person hineinversetzen. Im klassischen Unterricht wird
meistens nur mit Lehrbuch gearbeitet, es wird gelesen, erklart oder
nachgesprochen.MitdenBildernwirdlehrbuchunabhdngiggearbeitet.
Ein groRer Vorteil ist, dass die Bilder auch in der Anfangsstufe, wo
die Sprachkenntnisse nur gering sind, benutzt werden konnen. Die
Schiler bzw. Studenten kdnnen lber das Dargestellte sprechen, auch
wenn ihre Sprache nicht perfekt und fehlerlos ist. Es ist motivierend
mit Hilfe der Phantasie, des Spiels, der Fiktion mit dem Sprachmangel
fertig zu werden.

DieBilderhabeneinebesonderedidaktische Kraft.Sieschaffenohne
groReren Aufwand Sprech- und Schreibanlasse. Viele Situationen sind
ohne Bilder kaum zu thematisieren, erklaren und veranschaulichen.
Oft sind die miindlichen AuBerungen nicht eindeutig, weil sie sich
z.B. auf etwas beziehen, was sieht der Gesprachspartner, aber nicht
der Zuhorer. Hier spielen die Bilder eine ganz wichtige Rolle, weil
sie als eine Ergdanzung der Sprache dienen. Das Bild und die Sprache
erganzen einander. Der Text und das Bild ergeben zusammen eine
komplette Information.

Die Bilder helfen den Lehrern den Lehrstoff effektiver und genauer
zu erklaren. Sie haben eine unmittelbare Ahnlichkeit mit dem
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Dargestellten. Sie kdnnen als Hilfe und Unterstiitzung benutzt werden,
wenn die sprachliche Bezeichnungsmaoglichkeit zu kompliziert oder fiir
die Schiller zu schwer begreifbar ist. Die komplizierten grammatischen
Zusammenhadnge werden klar mit den Tabellen dargestellt. Das Bild
ermoglicht die Situation sofort zu begreifen.

Ein Foto kann dabei helfen, wenn man einen komplizierten und
auf Lexik schwierigen Text liest. Uber das Foto ist die Situation klarer
zu erfassen. Man kann schon ahnen und Hypothesen bilden, worum
es im Text geht. Gedachtnisstiitze Bilder dienen auch fiir Verstehen
und Behalten von unklaren Situationen. ,Untersuchungen zeigen,
dass das optische Gedachtnis effektiver ist als das kognitive. Man kann
sich besser an Benennungen, Zusammenhdnge, Ablaufe erinnern,
wenn sie beim Lernen mit Bildern, Symbolen oder Zeichen gekoppelt
wurden.” (Scherling, T., Schuckal F. H., 1992). [5]

Der Lehrer soll bei der Auswahl vom Bild das verbundene Lernziel
zu beachten. Die Bilder als visuelle Lernhilfe kdnnen in jeder Phase
des Unterrichts eingesetzt werden. Sie konnen als Lernzielkontrolle,
Worterklarungen, zur Erklarung von grammatischen Strukturen
benutzt werden. ,Bilder sind fast nie vollig eindeutig, auch wenn
sie so gedacht sind. Sie haben oft Details, die im Unterricht nicht
angesprochen werden, weil sie nicht ins Konzept

passen, die die Schiiler aber vielleicht mehr interessieren als das
didaktisch Gemeinte. Gerade wenn Bilder nicht eindeutig sind, regen
sie die Phantasie an und l6sen Sprechhandlungen aus, die sonst im
Unterricht selten vorkommen: Vermutungen anstellen, Gefallen/
Missfallen duBern, Zustimmen, Widersprechen usw.” (Scherling, T.,
Schuckal F. H., 1992) [5].

Die Bilder bieten Offenheit an. Offene Bilder regen Kommunikation
und sprachlicher Interpretation im Unterricht an. Bilder kénnen in
mehrfacher Hinsicht offen sein. Sie bieten rdumliche, zeitliche, soziale,
kommunikative Offenheit an. Ein groRer Vorteil von Bildern ist, dass sie
zum Schreiben und Sprechen anregen, bieten Anlass zu Spekulationen
und eroffnen Spielmdglichkeiten und Eingreifmoglichkeiten. Die
Schiler sollen auf dem ersten Blick im Bild sein. Die Darstellung des
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Ortes, Personendarstellung (Mimik und Gestik) und die Platzierung
im Bild spielen eine wichtige Rolle. Es gibt eine ganze Reihe von
Bildtypen, die man im Unterricht benutzen kann und mit deren Hilfe
die bestimmten Lernziele erreicht werden.

Prinzipiell kann man alle Bildtypen im Unterricht erfolgreich
verwenden, sie miissen aber adaquat eingesetzt werden und eine
Funktion haben. Man unterscheidet:

e darstellende Bilder: sie streben eine direkte Ahnlichkeit mit der
Realitdat vorkommenden Lebewesen und Dingen

e Karikatur: man kann sich hinter die kauzige und verbliffende
Typen, die emotional ansprechen, verstecken

e Comic: hat eigene Bildersprache, es geht um Geschichte, die
mit Bildern erzahlt wird. Comic kann man lesen, ohne die Schrift zu
verstehen.

e Cartoon: kommt als Einzelbild oder Bildgeschichte vor, meistens
geht es um einen komplexen Sachverhalt, der ironisch kommentiert wird

e Collage: aus Bildteilen, z.B. Zeichnungen, Fotos, Texten, wird
eine neue Abbildung zusammengeklebt

e Skizze: offene, uneindeutige Zeichnung die beim Erklaren einer
spontanen ldee benutzt wird

e Stereotyp: es geht um kalt wirkende Personen ohne Leben, die
auch den Schiiler kalt lassen

e Piktogramme: dienen zur schnellen Orientierung im Alltag, sind
vereinfacht

e logische Bilder: es geht um Visualisierung von abstrakten oder
komplexen Zusammenhdngen. Es wird mit Kreisen, Saulen, Balken
usw. gearbeitet und darum muss die Bedeutung erst gelernt werden.

e Schema, Diagramm: stellen eine Ablaufsvereinfachung dar

e Grafik, Schaubild: erklaren komplexe Texte, man kann die
Information schnell Erfassen

e Tabelle: die Daten werden in den Spalten aufgeldst und dadurch
wird eine visuelle Informationenordnung ermaoglicht

e die Zeichnung: die Zeichnung kann die Phantasie der Schiler
relativ gut anregen und ihre eigenen Assoziationen rufen. Mit
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Verwendung von Zeichnungen, die didaktisch flexibel sind, kann man
ein bestimmtesZiel erreichen und sie kénnen einem Lernziel angepasst
werden. Die auf den Zeichnungen abgebildeten Handlungen kénnen
auch im Unterricht gespielt werden.

e das Foto: zeigt die Realitat und Objektivitdat und dricken
viel Atmospharisches aus. Sie konnen verschiedene Handlungen,
Personlichkeiten, Stile, Moden usw. darstellen. Die Schiiler versetzen
sich in ein Foto besser hinein und empfinden Betroffenheit und
Anteilname. Wenn man im Unterricht ein Foto benutzt will, muss es
aktuell sein. Die veralteten Fotos wirken uninteressant.

Die Vorbereitung einer Grammatikstunde ist sehr wichtig, aber
auch sehr schwer. Wenn man mit den Bildern arbeitet, muss die
thematische Verknlpfung von Situation, Text und Grammatik in
Acht genommen werden. Man sucht zur Erklarung und Uben der
Grammatik anschauliche Lernhilfe, statt die Grammatik nur als
kompakten Stoff zu vermitteln. Manchmal gibt es Probleme bei der
richtigen Auswahl der Bilder zu den bestimmten grammatischen
Bereichen. Man muss grindlich Gberlegen, wie man vom Bild zum
Grammatikstoff kommt.

Scherling/Schuckal (1992)[5] empfehlen folgende Aspekte zu
bericksichtigen:

e Welche kommunikative Leistung stellt man heute in den
Mittelpunkt?

e Welchen Wortschatz und welche grammatischen Teilbereiche
muss man vermitteln, damit diese kommunikative Leistung aufgebaut
werden kann? Das kommunikative Lernziel bestimmt die formalen
Mittel.

e Wie verpackt man das Neue, d.h. welcher Text und welche
Situation vermitteln es glaubwurdig?

e Wie macht man das Neue den Schiilern bewusst?

e Wie kann man Anwendungsmoglichkeiten schaffen?

Bildliche Situationsvorgaben sind fur die Grammatikeinflihrung
hilfreich. Sie erfordern und legen die Anwendung von einer
grammatischen Struktur nahe. Das grammatische Thema wird zuerst
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mit dem Situationsbild erklart, spater kann die grammatische Struktur
eingeflihrt oder gelibt werden.

Die Vorteile der Bilder bei der Grammatikvermittlung kénnen im
Unterricht relativ erfolgreich in jeder Phase benutzt werden. Mit
den Bildern werden grammatischen Regeln am Anfang, im Laufe
oder am Ende der Unterrichtseinheit gefestigt, wiederholt oder
gelbt. In den Zeitschriften, Zeitungen oder im Internet stehen viele
interessante aktuelle Bilder zur Verfligung. Man kann die Bilder z.
B. beim Wiederholen oder Uben von verschiedenen Pripositionen,
zum Uben von Konjunktionen weil, da, als, wenn u.a., beim Uben
der Wortfolge im Nebensatz verwenden. Ein gutes Beispiel sind die
Bildergeschichten, die zum Wiederholen von Perfekt oder Prateritum
dienen. Die Schiiler bzw. Studenten kénnen zu zweit oder in den
Gruppen arbeiten.

Zusammenfassend kann man betonen, dass der
Grammatikunterricht nicht nur fir die Lehrer, sondern auch fir die
Schiiler sehr anspruchsvoll und anstrengend ist. Es ist sehr schwer
die grammatischen Regeln interessant zu erklaren und die Schiiler
bzw. Studenten in den Lernprozess einzubeziehen. Manchmal reicht
das Lehrbuch nicht oder ist arm an kreativen Ubungen, da braucht
der Lehrer Hilfe. Er soll den Grammatikunterricht mit den kreativen,
spielerischen und fir die Schiler bzw. Studenten interessanten
Ubungen zu erginzen, damit er seine Schiiler bzw. Studenten
motivierten und den Unterricht interessanter erteilen kann.
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ZUM DIDAKTISCHEN POTENZIAL DER BILD-TEXT-
KOMBINATIONEN

B AaHHOW cTaTbe paccmaTpuBaeTCa AUAAKTUYECKUIA NOTEHLMAN KOMBUHa-
UMiA M306parkeHMe-TEKCT, 3aK/IHYaAOWMINCA B Pa3sBUTUM BM3Ya/IbHOTO MbILU-
JIEHUA NocpeacTBOM M306pakeHUI, NOAAEPKMBAIOLWMX, B CBOKO oyepeab,
nepepaboTky MHPOpMaLUK, GOpMUPYS B UTOTE A3bIKOBOE MbilieHne. Kom-
B6UHALMMN M306parKEHUE-TEKCT ABNAIOTCA OOBLEKTOM MCCAeA0BaHUA HelaBHO
yTBEPAMBLLENCA IMHIBUCTUKM M306paxkeHui (Bildlinguistik), nsyyatoweli B3a-
MMOZENCTBUE PA3/IMYHBIX CEMUOTUYECKUX U KOMMYHUKATUBHBIX BO3MOMKHO-
cTei u GpyHKumii. Ocoboe BHUMaHWe yaenseTcs B CTaTbe KaTeropusam aHamsa
M306paXKeHUI C LeNbio X UCMONb30BAHUA B Pa3/IMYHbIX KOHTEKCTax, uccne-
[yroTcA cnocobbl UX MCMOMb30BaHMA HA 3aHATUAX MO MHOCTPAHHOMY A3bIKY,
Ha 3aHATUAX INTePaTYpPbl, @ TaKKe B 061aCTU CTPAHOBEAEHUS.

Mitte des 20. Jahrhunderts proklamieren bekannte Didaktiker W.
J. Th. Mitchell (1986) und G. Boehm (1978) die Wende zum Bild als
Nachfolge der Wende zur Sprache, was in der Didaktik zahlreiche
Fragen hervorgerufen hat, die vor allem auf historische Verortung
bzw. auf methodische Anspriiche zielen. An Stelle der methodischen
Neuorientierung treten Beteuerungen, dass Bilder eine wesentliche
Rolle in unserer Gesellschaft spielen und unser Weltverhaltnis
pragen, das jedoch von der Sprache abhangt. Daher konnte die
Bildwissenschaft bestenfalls den Anspruch erheben, eine Erganzung
zum linguistischen Ansatz zu liefern, aber nicht ihn zu ersetzen [vgl.
T. Schottler, S. 5].

Fiir unseren Beitrag ergibt sich daraus folgendes: das
Uber Bilder bewirkte visuelle Denken unterstiitzt sprachliche
Informationsverarbeitung und férdert ein einpragsames und
bildhaftes Texterfassen, d.h. das sprachliche Denken.
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In dieser Hinsicht fihrt Barthes aus, wenn Bilder in sprachlichen
Kontexten in den Blick genommen werden, wird das Bild entweder
auf seine illustrative Funktion reduziert oder die Festlegung der
bildlichen Bedeutung durch den sprachlichen Kontext hervorgehoben
[R. Barthes: 1990, S. 34-36].

Die sich neuerdings etablierte Bildlinguistik beansprucht die
wechselseitige Deutung von Bild und Text sowie das Zusammenspiel
der verschiedenen semiotischen und kommunikativen Mdéglichkeiten
und Funktionen [H.Diekmannshenke et ali: 2011].

In den neuen Medien und insbesondere im Internet sind
Texte und Bilder mehrheitlich in Kombinationen zu finden. Es gibt
vergleichsweise wenige Webseiten, die nur aus Bild oder nur aus
Text bestehen. Dabei sind mit Bildern nicht nur Fotografien oder
Abbildungen gemeint, sondern auch Logos, Grafiken und andere
Elemente des visuellen Layouts. Wie sich die Sprache in dieser neuen
medialen Umgebung verdandert, welche Funktionen sie einnimmt
und in welchem Verhaltnis sie zu Bildern steht, untersucht namlich
Bilderlinguistik [M. Sandbothe: 1997].

N. MoRner macht darauf aufmerksam, dass Bilder in der Werbung
undinder politischen Ikonographie zur Persuasion verwendet werden,
in verschiedenen empirischen Wissenschaften (Physik, Biologie,
Medizin usw.) fungieren Bilder als hdufig als Wahrnehmungsersatz
und empirische Basis von Untersuchungen [N. M6Rner: 2012].

U. Schmitz tragt dem Umstand Rechnung, dass diese
diskontinuierlichen und fragmentarischen Formate anders
produziert und vor allem rezipiert werden als lineare Texte. Sie
seien als semiotische Arrangements aufzufassen, in denen Bild und
Text in einem komplexen, spannungsreichen Verhaltnis stehen.
Das Bild gibt den situativen Rahmen fir die Textelemente ab, der
Text fungiert als Interpretationsvorschlag fiir die Rezeption des
Bildes. Dabei rekurrieren diese Formate haufig auf wechselseitige
Bedeutungsilibertragungen zwischen Text und Bild durch die Technik
der Methapher [U. Schmitz: 2004a, S.227].

Text-Bild-Kombinationen werden, dhnlich wie Bilder, vor allem
in den neuen Medien einer selektiven Schnell-Lektiire unterzogen:
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vom Ganzen zum Detail und von auflen nach innen. Der Blickweg der
Rezipienten wird dabei vom optischen Design der Flache gefiihrt, sie
gibt Wahrnehmungsrichtung und Leseweg vor. Insgesamt kann man
von einer gemischten Lektlire- also holistisch, linear und punktuell —
ausgehen, bei der Bildflaiche und Leselinie gleichermaRen wirksam
werden [U. Schmitz: 2004b, S.125].

An dieser Stelle rdumt sich ein, dass die Relevanz der
Bildkompetenz zu didaktischen Zwecken und die Notwendigkeit
geeigneter Analysekategorien fiir den Umgang mit den Bildern in
ihren verschiedenen Verwendungen und Kontexten hervorgehoben
werden sollen.

InderDidaktik werden zweibildwissenschaftliche Analyseverfahren
unterschieden und zwar, E. Panofskys ikonografische-ikonologische
Methode und R. Barthes strukturalistisch gepragte Bildanalyse.

E. Panofskys Bildanalyse zielt auf die Bestimmung von
Bedeutungsdimensionen eines bildlichen Kunstwerks ab und
unterscheidet als Ausgangspunkt drei Bedeutungsebenen von Bildern,
denen je eine Stufe der Analyse entspricht:

Die erste Stufe, vorikonografische Beschreibung, soll das ,,primare
oder natiirliche Sujet des Bildes bestimmen, d.h. die Farben und
Formen werden als Darstellungen von Gegenstanden und Personen
identifieziert. Auf der Ebene der ikonographischen Analyse wird das
sekundadre oder konventionale Sujet erfasst, d.h. die dargestellten
Motive werden als Allegorien, Personifikationen usw. umgedeutet.
Mittels der ikonografischen Interpretation als dritter Ebene wird
die eigentliche Bedeutung oder der Gehalt des Bildes bestimmt,
d.h. bestimmte Darstellungsweisen und Techniken werden als
symptomatisch flir den Kiinstler oder seine Epoche gedeutet.

R. Barthes strukturalistische Bildanalyse unterscheidet drei
Botschaften: Die eine Botschaft besteht aus dem sprachlichen Paratext
der Werbung. Die zweite Botschaft besteht in den Konnotationen,
die mit den abgebildeten Objekten verbunden sind, und die dritte
Botschaft besteht in den dargestellten Objekten [T. Schottler: 2014,
S. 16-18].
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Daraus lasst sich schlieRen, dass angesichts ihrer Vielfaltigkeit
bildwissenschaftliche Analyseverfahren zwischen Reflexion und
Anwendung pendeln, was unseres Erachtens Bild-Text-Kombinationen
zu didaktischen Zwecken in vollem Masse beflirwortet.

Text-Bild-Kombinationen spielen mittlerweile nicht nur eine
wesentliche Rolle in der Mediensozialisation Jugendlicher, sondern
sind zu einem dominierenden Format in medienkommunikativen
Zusammenhangen geworden. Der unterrichtliche Umgang mit
diesen Formaten bietet ein enormes didaktisches Potenzial. Aus
didaktischer Sicht koénnen Text-Bild-Kombinationen als kleine
Formen aufgefasst werden, die eine Integration von sprachlichem,
medialem und kulturellem bzw. landeskundlichem Lernen
im Fremdsprachenunterricht bieten. Sie funktionieren (iber
Kollektivsymbolik, die visuell und sprachlich aufgerufen wird und ihre
Wirkung erst im Zusammenspiel beider Zeichensysteme voll entfaltet
[M. Raith: 2014, S.26-27]. Kurz gefasst: Bilder zeigen und Texte
erklaren; auf diese Weise formieren sie in einem massenmedialen
Zusammenspiel unsere Perspektiven auf die Welt.

Ein zentrales Verfahren ist dabei das Operieren mit Analogien, die
auf ,Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten von zwei verschiedenen
Ideen oder Gegensdtzen” verweisen, sie reduzieren das Bekannte
durch Bekanntes und sie bewirken vor allem eines: Sie erleichtern
den Umgang mit Komplexitdt [G. Reinmann-Rothmeier, F. Vohle:
2002, S. 347].

C. Altmayer meint, genau deswegen sollten massenmediale Text-
Bild-Formate verstarkt zum Gegenstand von Lehr- und Lernprozessen
gemachtwerden, mitdemZiel, entsprechende Analogiekonstruktionen
sichtbar und unbewusst ablaufende Verstehensprozesse bewusst zu
machen. Gerade die Konfrontation zweier Zeichensysteme bietet das
didaktische Potenzial, durch Vergleich ihre jeweiligen Moglichkeiten zu
konturieren. Anders gesagt: (Schrift)Sprache kann dazu beitragen, die
Spezifika von Bildern zu erhellen, genauso wie Bilder dazu beitragen
kénnen, die Leistungen von Sprache zu verdeutlichen. Visuell wird etwa
mit rdumlichen Relationen, mit Farbsymbolik, mit Personifizierungen
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undAllegoriengearbeitet,sprachlichmitZuspitzungen,Verknappungen,
Konnotationenvielfalt, poetisch-lyrischer Sprache und natirlich mit
Metaphorik [vgl. C. Altmayer: 2004].

Vor allem die unterschiedliche Wahrnehmung bzw. die kognitive
Verarbeitung der beiden Zeichensysteme und ihre Konsequenzen fiir
Lehr-/ Lernprozesse stehen fur kognitionspsychologische Forscher W.
Schnotz und B. Weidemann im didaktischen Forschungsinteresse.

Im Fremdsprachenunterricht kénnen Bilder, grob vereinfacht,
verschiedenedidaktische Funktioneneinnehmen. Im Aufgabenbereich
Sprechen und Schreiben dienen sie als Redeanlass oder als
Schreibimpuls und kénnen interkulturelle Prozesse in Gang setzen.
Daneben gibt es die klassische Bildbeschreibung, die haufig als
Ausgangspunkt fiir weitgehende Bildanalysen und — interpretationen
dient. Dabei kdnnen unterschiedliche Akzente gesetzt werden. Mit
Kunstwerken im Fremdsprachenunterricht etwa lasst sich auch
landeskundliches und historisches Wissen vermitteln.

Ein weiterer Bereich ware das literarische Lernen, in dem Bilder als
Illustrationen oder als Textversehenshilfen eingesetzt werden. Hierzu
zahlt sicherlich auch die Arbeit mit bewegten Bildern, vor allem mit
Filmen, Filmausschnitten und Videoclips.

SchlieBlich ist der Bereich der Landeskunde zu nennen und die
damit verbundenen Prozesse interkulturellen Lernens. Neben Fotos,
Filmen und Gemalden fungieren Karikaturen, Cartoons, Diagramme,
Presseausschnitte u.d. als Text-Bild- Kombinationen der Zielkultur,
die erschlossen werden soll. Auch Werbung als spezifisches Format
von Tex-Bild- Kombinationen erfreut sich zunehmender Beliebtheit,
um sprachliches, mediales und kulturelles Lernen zu integrieren [M.
Raith: 2014, S.31].

Um Text-Bild-Formate als Unterrichtsgegenstand in
vielgestaltiger Form nutzen zu koénnen, braucht man eine
systematische, fachwissenschaftlich und fachdidaktisch begriindete
ErschlieBungskompetenz, die methodisch- unterrichtspraktisch
operationalisierbar ist. Dazu gibt es in der Fachdidaktik zwei
Richtungen:
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Einerseits der Bereich der Literatur- und Mediendidaktik, wo man
tendenziell literarisch-asthetisches Lernen anvisiert. Auf semiotischer
Grundlage wurden didaktische Modelle hauptséchlich zu narrativen
Formaten entwickelt: zu bewegten Bildern in Kombination mit Sprache
undTon, also zu Filmen, Video-Clips, Werbe-Clips [vgl. K. Maiwald: 2005];
aber auch zu statischen Bildern in Kombination mit Schriftsprache, etwa
zu Comics und Bilderblichern. Hinzu kommt die intensive Diskussion
Uber paratextuelle Elemente und lllustrationen als Ausgangspunkt flr
literarisches Lernen [vgl. M. Baum, B. Laudenberg: 2012].

Andererseits kommt dem Bereich der allgemeinen Lesedidaktik
eine Schlisselrolle zu. Dort wird nicht nur dem Lesen in der
Mediengesellschaft Rechnung getragen, es wird auch die Reflexion
neuer Medienformate reflektiert [G. Rupp, M. Schreier: 2002, S. 252].

In der Lesedidaktik stellt man sich verstarkt die Frage nach der
Lektire sogenannter diskontinuierlicher Texte, zu denen Text-Bild-
Kombinationen aller Art gehdren. Im Vordergrund stehen dabei
Gebrauchtexte und Diagramm, die die neben der interkulturellen
Kompetenz eine Kompetenz zur Entschliisselung der Zeichensysteme
fordert, wodurch Lesedidaktik auf eine Symboldidaktik bzw.
interkulturelles Lernen hin erweitert wird [T. Lischeid: 2012].

Das entwickelte didaktische Prozessmodell symbolischer
Darstellungen basiert auf der Annahme, dass Lesen ein interaktiver
Konstruktionsprozess ist, wo externe Informationen aus dem Text mit
internen Wissensbestanden der Leser zu einem koharenten mentalen
Gebilde verknipft werden. Dies gilt nicht nur fir schriftsprachliche
Texte, sondern auch modifiziert fir multimodale Dokumente, die
Bild und Sprache kombinieren. Man unterscheidet finf Phasen
didaktischer Prozessmodelle:

— Allgemeinverstandnis (Verstehen des nicht-symbolischen
Para-bzw. Kontextes bei mentaler Modellbildung), Fokussieren und
Inferieren auf Text- und Bildebene;

— Fokussieren und Inferieren des Vor- bzw. Kontextwissens
(semantische Aquivalenze zwischen Elementebene und Sinnebene
erkennen, ein Verstandnis des nicht literalen Sinns herstellen);
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— Analysieren und Interpretieren des Gesamtgefiiges (Verstandnis
der Einheit von literalem und nicht literalem Sinn);

— Reflektieren (Aktivierung von systematischem, historischem
und sozialem Wissen) [W. Schnotz, S. Dutke: 2004].

AndieserStellefassenwirzusammen, dass Text-Bild-Kombinationen
fast alle Wissensgebiete betreffen, seien es politische Ereignisse,
Sportveranstaltungen oder Gesellschaftliches. Sie weiten didaktisch-
methodischen Horizont aus, indem sie sprachliches, mediales und
kulturelles Wissen verkniipfen und zum Reflektieren anregen. Text-
Bild-Geflige konnen nur dann addquat verstanden werden, wenn die
spezifische Funktionalitat von Text und Bild geklart ist. Die skizzierten
Prozessphasen bieten ein reiches mediendidaktisches Potenzial,
wenn sie Text-Bild-Formate in handlungs- bzw. produktionsorientierte
Aufgabensets einbetten.
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DIE BEDEUTUNG DER MEHRSPRACHIGKEIT UND IHRE
INTERKULTURELLE BILDUNG

Valorizarea identitatilor multiculturale, utilizarea limbii materne si a
altor limbi straine deja cunoscute in cadrul sistemului educativ, formarea
profesorilor in spiritul interculturalitatii si multilingvismului sunt reflectate
in acest articol. Sistemele educative europene au rezultate foarte variabile
in domeniul invatarii limbilor strdine datorita multilingvismului. Se cuvine ca
in urma studierii si evaluarii practicilor la orele de limba straina sa se selec-
teze ceea ce se realizeaza mai bun in acest domeniu in scopul obtinerii unor
competente interculturale sub toate aspectele practicilor lingvistice.

Grundlagen

Die Forschung Uber Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat
flir Gesellschaft, insbesondere mit dem Bezug auf Bildung und
Erziehung, hat sich also bis zum Ende des 20. Jahrhunderts inhaltlich
ausdifferenziert. Die Mehrsprachigkeit ist weltweit und besonders in
diesem Jahrhundert in unseren Schulen die Regel. Als mehrsprachig
wird eine Person bezeichnet, die ohne groBere Schwierigkeiten in
mindestens zwei Sprachen mindlich und schriftlich kommunizieren
kann. Das Konzept Mehrsprachigkeit umfasst zweifelsohne den
Terminus Zweisprachigkeit bzw. Bilingualitdt und wird in der
wissenschaftlichen Forschung oft synonym mit diesem Terminus
gebraucht. Man kann ein Individuum als vielsprachig bezeichnen, das
eine oder mehrere weitere Sprachen einst wahrend seines Lebens
erlernt hat und es wenigstens soweit verwendet hat, dass es ohne
Weiteres von der einen in die andere Sprache umschalten kann.

Es wird noch eine Definition der Mehrsprachigkeit von Els Oksaar
bericksichtigt: ,,Mehrsprachigkeit ist die Fahigkeit eines Individuums,
hier und jetzt zwei oder mehr Sprachen als Kommunikationsmittel
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zu verwenden und ohne weiteres von der einen in die andere
umzuschalten, wenn die Situation es erfordert” [Oksaar 2003, S. 31].
Die AutorinnendesBuches, Die Machtder Sprache”, Jutta Limbach und
Katharina von Ruckteschell geben dem Begriff Mehrsprachigkeit die
folgende Bestimmung: ,,Mehrsprachigkeit ist die Grundvoraussetzung
fir den interkulturellen Dialog, ohne den weder die Wirtschaft noch
die Gesellschaft und schon gar nicht die Politik auskommen“ [Limbach,
Ruckteschell 2008, S. 27].

Mario Wandruszka, ein berihmter 6sterreichischer Forscher in
Multilingualismus, behauptet: ,Mehrsprachigkeit bedeutet, dass
unsere Gedanken nicht an einer bestimmten Sprache hangen, nicht
an deren Worten kleben. Unsere Mehrsprachigkeit ist der sprachliche
Spielraum unserer geistigen Freiheit” [Wandruszka 1981, S. 334]. Rita
Franceschini, eine Schweizer Sprachwissenschaftlerin, verankert die
Mehrsprachigkeit auch in den Verhaltensweisen einer bestimmten
Gruppe und definiert dabei Sprache als die konventionalisierte
Sprachform in dieser Gruppe (“habitual way of communication”)
[Franceschini 2011, S. 346].

Die Mehrsprachigkeit ist kein Handicap, sondern unser Umgang
mitihristein Problem geworden. Alle, die im Bildungssystem tatig sind,
sowiePadagogen, Didaktiker, Muttersprachen-undFremdsprachlehrer
miissen ein gemeinsames sprachdidaktisches Konzept haben. Der
Umgang mit den Sprachen in der Gesellschaft und besonders in
den Schulen tragt zur Entstehung sprachlicher Hierarchien. Die
Sprache ist gleichzeitig ein Medium der Kommunikation sowohl in
der Schule als auch in der Familie. Darlber hinaus werden Uber die
Mehrsprachigkeit, Umgang mit Sprachen, Migrationshintergrund
und Linguizismus etc. viele Studien spezifisch der Gesellschaft und
dem Land veroffentlicht. Die Beitrage von M. Knappik, N. Thoma, B.
Springsits, G. Ayglin-Sagdic, I. Dirim, P. Mecheril, R. Tracy |. Gogolin. S.
Hagi-Mead widmen der Mehrsprachigkeit eine grolRe Aufmerksamkeit
und analysieren die Sprachen in der Migrationsgesellschaften, die
Formen des Linguizismus und die Verhaltnisse zwischen der Sprache
und der Bildung.
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Mehrsprachigkeit in der Republik Moldau

In den letzten 20 Jahren wird der rumanischen Sprache, der
Migration und der Bildungssprache der Republik Moldau im
offentlichen Diskursmehr Aufmerksamkeitgeschenkt. Die Bevolkerung
der Republik Moldau ist unterschiedlicher ethnischer Herkunft.
Laut Harald Haarmanns Sprachen-Almanach (2002) sind 64,5 %
der Bevolkerung der Republik Moldau Moldauer und sprechen 2,3
Millionen Bewohner Moldau-Rumanisch als Erstsprache. Die (ibrigen
Sprachgruppen der Republik Moldau sprechen Harald Haarmann
(2002) zufolge als Erstsprache Russisch oder Ukrainisch (jeweils 0,5
— 1 Million), Bulgarisch (0,2 — 0,5 Millionen), Gagausisch (0,1 — 0,2
Millionen), Romani (10.000 — 20.000) oder Jakati (3. 000 — 5.000).
Die groRte Gruppe machen die rumanisch sprachigen Moldauer mit
82,1% aus, darauf folgen Ukrainer (6,6%), Gagausen (4,6%), Russen
(4,1%), Bulgaren (1,9%), Juden (0,05%) sowie einige Deutsche,
Romani, Polen, WeiRrussen, Tataren, Ungaren usw. [Haarmann 2002
,'S.93-96].

Viele Kinder werden bereits kurz nach der Geburt von ihren
Eltern bei Kindergarten angemeldet, die Mehrsprachigkeit fordern
und in denen zwei Sprachen Rumanisch und Russisch gleichzeitig
gelernt werden. Die Vorteile der mehrsprachigen Erziehung wurden
in den letzten Jahren aufgrund einer Vielzahl an wissenschaftlichen
Studien deutlich. Es wurde schon festgestellt, dass die Kinder sehr
wohl in der Lage sind, zwei bzw. drei Sprachen gleichzeitig zu lernen
und die Sprachen friih zu trennen. Bialystok konnte im Jahre 2001 in
unterschiedlichen kognitiven Tests feststellen, dass ,viele bilinguale
Kinder im Vergleich zu monolingual aufwachsenden flexibel und
erfolgreicherinihrer Wahrnehmung sind“ [Bialystok 2007]. Sie kénnen
leichter Grammatik erfassen und Uber ein Sprachgefiihl verfiigen.
Andere Sprachen werden von ersteren leichter gelernt, diese werden
an die ersten Sprachen direkt verbunden.

Es gibt mehrere Situationen, wie sich die Kommunikation der
Schiiler und Schiilerinnen von der Situation zur Situation dndert:
Familien und Freude: Das Register ist durch die Kommunikation
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mit Personen definitiv. Die Verstandigung ist situativ vorsprachlich
gesichert; Offentlichkeit, d.h. Geschdfte, auf der Strafie: Die
Kommunikation mit Personen, die der Sprecher nicht kennt. Man
verwendet differenzierter Sprachmittel, die in der Familie nicht
erforderlich ist; Staatliche Institutionen (z. B. Schule, Universitat,
Behorden): Die Sprachform fokussiert sich auf das formliche Register
und auf bestimmten institutionellen Rahmen.

UtzMasshebtinseinem ,sprachwissenschaftlichen Berichtiberdie
Lage der Nation“ eine Gewahrleistungspflicht des Staates gegentliber
seinen Birgern folgendes hervor: Das offentliche Schulsystem miisse
,die in ihm wirksamen sprachlichen Verhaltnisse” [Mass 2008, S.
135]. so organisieren, dass , die Formen des formellen Registers”
[ibidem, S. 135]. von den intimen Registern der Familiensprache aus
erreichbar werden.

Das kann man auch nach den Arten der Schulen sehen, zum Beispiel
in der Stadt Soroca in der Republik Moldau bei zirka 20000 Einwohnern
sind drei Lyzeen (LT ,Constantin Stere” mit 1294 Schilern, LT ,lon
Creanga” mit 778 Schiilern, LT ,,Petru Rares” mit 913 Schilern) mit der
Bildungssprache Rumanisch und ein Lyzeum mit der Bildungssprache
Russisch (LT ,Alexander Puskin“ mit 345 Schiilern). Die Schiiler lernen
in allen Lyzeen in Soroca als Fremdsprachen Franzosisch und/oder
Englisch. Das bedeutet, dass die Schiiler mindestens vier Sprachen
beherrschen. Laut aktueller Mehrsprachigkeitspoltik der EU wiinscht
man sich dreisprachige Blrger und Biirgerinnen, die sich neben der
Erstsprachen zwei europdischen Sprachen aneignen. (Europaische
Kommission 2018).

International bekannt ist die Stadt Soroca als Zigeunerhauptstadt
Sudeuropas. Der Begriff Zigeuner (tigani) ist nicht diskriminierend
gemeint, sondern wird als Eigenbezeichnung von den moldauischen
Sinti und Roma selbstverwendet. Es ist wichtig zu betonen, dass die
Roma-Schiler/-innen dreisprachig von Geburt an sind. Die Romani-
Sprache konnte in der Familie als Herkunftssprache gelibt werden.
Die Roma-Schiler/-innen besuchen 6fter eine russische Schule, weil
die Eltern von den meisten Roma-Kinder als Gastarbeiter in Russland
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arbeiten. Viele Kinder besuchen nur sporadisch die Schule. Sie
schatzenihre Kultur und Tradition der Familie sehr, deswegen bleibt die
Familiensprache von Generation zu Generation durch Lieder, Gedichte,
Marchen etc. lhre Verkehrssprache ist Romani, die gewohnlich keine
Schriftsprache ist. Eine Zweitsprache Russisch/Rumanisch wird wie
eine Muttersprache weitgehend ohne institutionelle Vermittlung oft
erworben.
Sprachlernbiographien

Es ist sehr wichtig fir die Lehrkrafte die Sprachbiografien in Bezug
auf die Schiiler/-innen und auf die Eltern in der Klasse zu schreiben.

Dafiir gibt es mehrere Griinde:

a) einen besseren Zugang zu dem Schiler/der Schilerin zu
finden;

b) mehr Information Uber die Sprachlernprozesse, das Leben, die
Erfahrung der Schiiler/-innen sowie tUber die Familiengeschichte zu
erfahren;

c) die Zusammenarbeit mit den Schiilern/-innen zu verbessern;

d) mehr Uber die Interessen und Praferenzen der Schiler/-innen
im Unterricht zu nutzen;

e) Elterngesprache vorsichtig und sensibel zu thematisieren;

f) Einblicke in die familidaren Strukturen zu bekommen, dadurch
kann man dann die Kommunikation mit den Eltern zu erleichtern.

Festzuhalten ist, dass ,,in sprachbiografischen Interviews erzahlen
Mehrsprachige davon, wie anfangs fremde Sprachen in ihr Leben
getreten sind und langsam zu vertrauten, zu eigenen Sprachen
wurden” [Miecznikowski 2004, S. 187].

Mehrsprachigkeit und das Bildungssystem

Die Situation der Schilerinnen und Schiler mit anderen
Familiensprachen oder auch Herkunfts- sprachen, die zwei- und
mehrsprachig aufwachsen, ist bekanntlich prekar. Vor dieser Situation
stehen die meisten Lander Europas, dass die mehrsprachigen Schiler/-
innen in der Schule lernen, die Lehrkrafte miissen die interkulturellen
Kompetenzen noch entwickeln. Angesichts dessen bietet das neue
,Curriculum fir interkulturelle Erziehung” von Tatiana Sova et alii
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die Moglichkeit, den Bildungserfolg der Schilerinnen und Schiiler,
Studentinnen und Studenten Uber eine Konzentration auf Sprache
nicht als Werkzeug, sondern als Medium, in dem und durch das sich
Bildung vollzieht, effektiver zu gestalten. Nach der Bedarfsanalyse der
europaischen Partnerlander vom Projekt Promovarea si dezvoltarea
educatiei interculturale in formarea initiald a cadrelor didactice
wurden bereits Bachelor- und Masterstudiengdnge an mehreren
Universitdten in der Republik Moldau Kursen mit dem Schwerpunkt
auf interkultureller Bildung eingefligt. Die Themen wie Stereotypen
und Toleranz, Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft, Linguizimus und
Diskrimination etc. sind im obengenannten Curriculum verankert.
Zum Vergleich zu den anderen Landern: In Deutschland, nur im
Bundesland NRW gibt es an acht Universitaten konkrete Angebote in
Bezug auf interkulturelle Bildung.

Wie bereits oben angedeutet wurde, wenn die Lehrkrafte die
Information beherrschen wirden, welche Sprachen die Schiler/-
innen bzw. die Eltern sprechen, dann kdnnte man im Unterricht zu
jedem Thema eine Tabelle ausfiillen. Die Schiiler/-innen vergleichen
danach die Sprachen, sie kdonnen Schlussfolgerungen ziehen, sie
fihlen sich begabt und von den Eltern unterstiitzt. Zum Beispiel die
Sprachen, die in den Schulen von Schiilern/-innen gelernt oder von
den Eltern gesprochen werden, registrieren sie in solcher Tabelle:

Rumanisch |Deutsch Englisch Russisch  |[Ukrainisch [Italienisch Franzosisch
Salut! Hallo! Hello! Mpuset! | Bitato! Ciao! Salut !
Bunad ziua. | Guten Tag! Good [o6pbii | flo6poro | Buongiorno! | Bonjour

afternoon | aeHb. AHa!
Multumesc. | Danke. Thank you | Cnacubo. | sakyto! Grazie. Merci
La revedere. | Auf Goodbye. | [o cBuga- | lo noba- | Arrivederci. | Au revoir.
Pe maine. Wiedersehen. | See you Hus. fo yeHHA. flo | Adomani. | A demain.
Bis Morgen. tomorrow. | 3aBTpa. 3aBTpa.
Ce maifaci? | Wie geht’s? How are Yto pena- | Ak cnpa- | Comeva? Comment
you? ewb? BU? vas-tu ? Ca
vas ?
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Multumesc, | Mir geht es I'm fine, Cnacubo, | Oskyto, Grazie, sono | Ca vas
sunt bine. gut, danke. thanks. xopowo. |pgobpe. bene. bien,
merci.
Cum te Wie heift du? | What’s Kak Teba | Ak Tebe Come ti Comment
cheama? your 308BYyT? 3BaTn? chiami? tu
name? t'appelles?
Pe mine ma | Ich heiRe... My name | MeHs Mehe Mi chiamo Jle
cheama... is... 30BYT... 3BaTW... m’appelle...
Cati aniai? | Wie alt bist How old CKonbKo | CKinbKu Quanti anni | Tu as quel
du? areyou? |Tebe ner? |T06I hai? age?
pokis?

Man konnte solche Tabellen zu jedem Thema ausfillen und die
Sprachen aus verschiedenen Sprachfamilien in einer Kette schreiben.
Was den kognitiven Aspekt angeht, so besitzen Mehrsprachige ein
differenziertes Bewusstsein von Sprache und andere Fertigkeiten,
die ihnen auch das Erlernen weiterer Sprachen erleichtern, z. B. die
Fahigkeit zu paraphrasieren oder zwischen den Sprachen zu wechseln.
Sie haben auch kognitive Vorteile, die Gber das rein Sprachliche hinaus
verflgen sie Gber ein kreatives Potential, was auch in Kreativitatstests
belegt werden kann. Wilhelm von Humboldts Worte sind heute noch
sehr aktuell: ,Je mehr sich der gleichzeitige Gebrauch verschiedener
Sprachen erweitert, je lebendiger die Gemeinschaft unter vielen
wird, desto reicher ist der Gewinn flr die Sprachen selbst, desto
fruchtbarer ihr Einfluss auf das Denken und die Sprachfertigkeit”
[Humboldt, 1963].

Das Ziel solcher Tabellen beruht auf dem Wissen der Schiilerin oder
des Schiilers verfligbaren Sprachen als Mittel und Filter des Lernens
in jeder neuen Sprache wie deutsche Sprache. Aus diesem Grund
konnen fir die Schuler/-innen aus solchen Familien mit mehreren
Herkunftssprachen (z. B. Rumanisch, Gagausisch, Bulgarisch,
Ukrainisch oder Russisch), mehrsprachige Unterrichtsangebote
als sehr gute Unterstliitzung der Personlichkeitsentwicklung,
sowie der sprachlichen Entwicklung in der Familien- sowie der
Unterrichtssprache, d.h. Alltagssprache und Bildungssprache gelten.
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Rumadnisch | Deutsch Englisch Russisch | Franzosisch | Italienisch | Spanisch
substantiv | Substantiv noun cywectsu- | substantif | sostantivo | sustantivo
TenbHoe
caz Kasus case nagex cas caso caso
gen Genus gender posa, genre genere genero
masculin maskulin masculine | myxckoi | masculin maschile | masculino
feminin feminin feminine KeHckui | féminin femminile |femenino
neutru Neutral neuter cpeaHuit | neutre neutro neutro
declinare | Deklination | declension | cknoHe- déclinaison | declina- declinacion
Hue zione
gradele de | Steigerungs- |degreesof |crenenn |lesdegrés |gradidi grados de
comparatie | stufen der comparison | cpaBHe- | de compa- | compa- compa-ra-
ale adjecti- | Adjektive of adjec- HUA npu- | raison des | razione cion de los
vului tives naratenb- | adjectifs degli adjetivos
HbIX aggettivi
singular / | Singular/ singular/ eauH- singulier/ singolare/ |singular/
plural Plural plural cteeHHoe/ | pluriel plurale plural
MHOXe-
CTBEHHOE
articol Artikel article apTvKab | article articolo articulo

Die Kompetenzen der Herkunftssprachen werden im DaF
Unterricht als Ressourcen genommen, auf die je nach Lage der
schulischen Situation und den Mdglichkeiten der Lehrkrafte Bezug
genommen wird. In der Ausbildung von zukinftigen Lehrkraften wird
der wertschatzende Umgang mit Zwei- und Mehrsprachigkeit betont,
interkulturelle Kompetenz entwickelt, ebenso werden Methoden der
Einbeziehung der Herkunftssprachen als Ressourcen im Rahmen der
Didaktik gelbt.

Eine Webseite, die sehr verwendbar fiir die mehrsprachigen
Schiiler/-innen wire, ist die MozaWebseite. Mozaik Education bietet
hunderte 3D-Animationen fiir Ficher von Geographie Gber Chemie
bis Biologie, Technik, Kunst und Geschichte. Hier ist wirklich fiir jeden
etwas dabei in mehreren Sprachen (https://www.mozaweb.com/
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de/lexikon.php?cmd=getlist&let=7 , 02.05.20). Online-Kollaboration
wahrend des Unterrichts seilediglich dann ein guter Ersatz, wenn keine
Face-to-Face-Kommunikation moglich ist (z. B. in der Coronakrise,
wegen der Krankheit, interkulturelles Austauschprojekt). Neben
Wissens- und Kompetenzvermittlung im Bereich DaF-Unterrichtist die
Vermittlung von interkultureller Kompetenz und der Mehrsprachigkeit
im Studium wichtig.
Fazit und Herausforderung

Zusammenfassend lasst sich betonen, dass die Lehrkrafte
den Schiilern/-innen zutrauen sollen, dass sie ihre Ressourcen in
verschiedenen Sprachen zu nutzen wissen. Die Sprachen dndern sich
immer und die Schuler/-innen sind der Motor der Sprachentwicklung
in der Gesellschaft. Die heutigen Schiler/-innen sprechen und
schreiben die Sprache von morgen und es ist nicht auszuschliefRen,
im Unterricht diese Sprachen zu verwenden. Wichtig wére es, den
Schilern/-innen die Moglichkeit zu geben, in einem mehrsprachigen
Worterbuch nachzuschlagen. Dadurch konnen die Schiler/-innen im
Unterricht von der Zwei- oder Dreisprachigkeit profitieren und sie
starker miteinander vernetzen: z. B. kilocalorie; fr. kilocalorie (n.f.); en.
kilocalorie (kcal); germ. Kilokalorie, -n, f; magh. kilgrammkal.ria (kcal);
ru. Kunokanopwus; kilogram; fr. kilogramme (n.m.); en. Kilogram (me)
(kg); germ. Kilogramm, -s, -e, n; magh. kilogramm (kg); ru. Kunorpamm
[Butiurca et alii, 2013]. Online-Worterblicher spielen eine zunehmend
wichtige Rolle. Die Lehrkrafte konnen den Schiilern und Schilerinnen
und den Eltern gute, altersgemale Online-Worterbiicher empfehlen.

Ein groBer Wortschatz in der Herkunftssprache erleichtert die
Aneignung eines entsprechenden Wortschatzes in den Zweit- oder
Drittsprachen. Unsere Untersuchungsbeobachtungen zeigen, dass
die Schuler/-innen aus gebildeten Elternhdusern mit sehr viel mehr
Worter konfrontiert werden als die Schuler/-innen aus bildungsfernen
Familien. Es ist auch wichtig, dass die mehrsprachigen Schiler dazu
ermutigt werden, nachzufragen, wenn sie etwas nicht verstehen
wodurch nicht zuletzt auch die Lehrerin bzw. der Lehrer unbelastet
wird. Es gibt viele Gelegenheiten die Wichtigkeit der mehrsprachigen
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Schiller zu schatzen: Schulfeste, Elternnachmittage, die Herstellung
einer Werbung fiir die Schule in mehreren Sprachen, Ubersetzung
der Webseite der Schule, Besuch der Nachbarklassen etc.

Die notwendige curriculare Weiterentwicklung in der Schule ware:
a) Entwicklung von Lernmaterialien sowohl fiir die Herkunftssprache,
als auch fir die Bildungssprache der Schiler und Schilerinnen; b)
Anerkennung der Mehrsprachigkeit im Unterricht; Zusammenarbeit
von Elternhaus und Schule (nach schwedischen Prinzipien); c)
Lehrerausbildung, besonderes Gewicht auf herkunftssprachliche
Kenntnisse der Schiiler und Schilerinnen (Rumanisch, Bulgarisch,
Russisch, Romani, Ukrainisch, Gagausisch); d) Formulierung
von Zielnormen mit der Orientierung an Interkulturalitdt und
Mehrsprachigkeit. Auf der Basis dieser Vorschlage hétte sich ein
Schulsystem entwickeln kénnen, dass die Mehrsprachigkeit unserer
Schiller logisch beriicksichtigt wird. Nach heutigen Studien stellt die
permanente Konkurrenz im mehrsprachigen Kopf des Schilers eine
besonders positive Herausforderung fiir das Gehirn dar.
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DAS DACHL-PRINZIP ALS POTENZIAL FUR EINEN
FACETTENREICHEN DAF-UNTERRICHT

CraTbs noceaweHa ponu npuHumna DACHL, oTpaxatoLiero mHoroobpa-
3Me HeMeLKOro fA3blKa B CUY ero NApPULEHTPUYHOCTM B NpoLecce Npeno-
[aBaHMA HEMELLKOro A3blKa Kak MHOCTPaHHOro. B maTepuane npocnexusa-
€TCA BaXKHOCTb UCMO/1b30BaHMA SAHHOTO NMPUHLLMMIA, BOSMOXHOCTU ero npu-
MEHEHMA B npoLecce obyvyeHMA HeMeLLKOMY s3biKy. [ToMmumo BeccnopHbIx
npenmywects DACHL-npuHUMNa, B CTaTbe TaKXKe YKa3blBalOTCA TPYLHOCTU
M HeLOCTaTKM ero NpMMeHeHMA B MpoLLecce NpenogasBaHma A3blka, KOTopble
He YManAoT Ba*KHOCTU UCMO/Ib30BaHMA AaHHOTO KOHLUENTA B U3y4YEeHUU He-
MELLKOTO A3blKa, OCHOBHOM 33Za4ei KOTOPOro ABAAETCA MOHMMAHUE MHOTO-
rPaHHOCTW BapuaLmii A3blKa U OPMUPOBaAHME Y CTYAEHTOB YMEHUA NPUHN-
MaTb MyATUMEPCNEKTUBHOCTb B KAYeCcTBE A3bIKOBOW BApMATUBHOM HOPMbI.
Tonbko yepes npuobpeTeHune HasbikoB AnddepeHLMaLNN BapUaTUBHbIX
pasnnMunii CTyaeHTam yaaétca onpenenvtb obuwme npaBuaa M HOPMbl He-
MeLLKOTO A3blKa.

Nicht Gberall spricht man genau gleich Deutsch. Das DACHL-
Prinzip versteht Diversitdt als Normalitdt und nutzt die Vielfalt der
deutschen Sprache und des deutschsprachigen Raums als Potenzial
fir einen facettenreichen DaF-Unterricht. In vorliegendem Artikel
werden Moglichkeiten illustriert, wie man das DACHL-Prinzip im
DaF-Unterricht umsetzen kann sowie Vor- und Nachteite des DACHL-
Konzepts weitergedacht. Einen besonderen Wert wird der DACHL-
Problematik gelegt und zwar der Frage: Was bedeutet die Vielfalt
der deutschen (Standard-)Sprache fiur Deutsch als Fremdsprache
(DaF)? Zum Schluss werden kontrare Einstellungen gegeniber Vielfalt
differenziert, die Variation entweder als Problem oder als Plus fiir den
Deutschunterricht verstehen.
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Servus! Griiezi! Guten Tag! Moin, Moin! Griif8 Gott! — Welche
dieser BegriiBungsformen wiirden Deutschlernende spontan
verwenden? Zum einen ist Deutsch eine plurizentrische Sprache
mit Sprach- und Standardvarietdten, zum anderen lassen sich neben
drei Standardvarietdten- bundesdeutschem (D), 6sterreichischem (A)
und schweizerischem (CH) Hochdeutsch auch Dialekte und regionale
Umgangssprachen unterscheiden. Zwar sind die Unterschiede
zwischen den Standartvarietaten so gering, dass das Verstehen auch
von DaF-Lernenden nicht beeintrachtigt wird, dennoch ermdoglichen
Wortschatz-oder Aussprachevarianteninteressante Sprachvergleiche.
Dariber hinaus kdnnte man in einem DaF-Unterricht mit dem DACHL-
KonzeptAudios, Videos, DACHL-Potcasts, authentische Filme und Texte
inverschiedenen Sprachvarietaten erfolgsreich verwenden. BeiRollen-
und Theaterspielen kénnen sich Lernende aktiv in neue Sichtweisen
hineinversetzen und diese auch sprachlich-emotional erfahren. Es
muss auch mehr Aufmerksamkeit den variablen grammatischen
und lexikalischen Aspekten sowie der Rechtschreibung geschenkt
werden. Z. B.: die E-Mail (D) und das E-Mail (A); dass es im Schweizer
Deutschen keinen 8 sondern ss gibt; Wahrend des Unterrichts Fragen
beantworten: Was ist unterschiedlich? Was ist gemeinsam und
verstandlich? (Z. B.: Latschen oder Pantoffeln, Vorhang oder Gardine,
Schlafanzug oder Pyjama, Apfelsinne oder Orange, Tiite oder Sack/
Sackerl usw.)

Hinzufligen lasst sich, dass um die Vielfalt des Deutschen im
Sprachunterricht sichtbar zu machen, werden die Standardvarietédten
der deutschsprachigen Lander Osterreich, Deutschland, der Schweiz,
Lichtenstein als gleichberechtigt betrachtet und entsprechend
bericksichtigt. Weiterhin ist wichtig zu betonen, dass es wichtig
ist, im DaF- Unterricht die Vielfalt der deutschen Sprache
widerzuspiegeln, um Deutschlernende auf die sprachliche, kulturelle
und soziale Realitat in den verschiedenen deutschsprachigen Landern
vorzubereiten. Hier miissen zum Hor- und Leseverstehen Texte aus
allen deutschsprachigen Landern verwendet werden. Die Beispiele
und Erfahrungen aus der DaF-Praxis zeigen, dass es viele Wege zu
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einem durch DACHten DaF-Unterricht gibt. Das DACHL-Prinzip kann
folgenderweise in Praxis umgesetzt werden:

a) durch Vermittlung der aktuellsten Informationen zur Sprache,
Literatur, Gesellschaft und Kultur;

b) durch Sensibilisierung fur interkulturelle und intrakulturelle
Unterschiede und Gemeinsamkeiteninnerhalb des deutschsprachigen
Raumes. (Matecki, 2000) [6]

Dabei steht das DACHL-Prinzip flir mehr als eine additive
Aneinanderreihung von  sprachlichen und landeskundlichen
Phianomenen der deutschsprachigen Lander. Darliber hinaus kdnnte
man mit den Deutschlernenden virtuelle Entdeckungstouren
organisieren, bei Rollen- und Theaterspielen kdnnen sich Lernende
aktiv in neue Sichtweisen hineinversetzen und diese auch emotional
erfahren.

Weiterhin ist es wichtig, die DACHL-Lander bewusst miteinander
zu vergleichen und zu fragen, wieso es zu unterschiedlichen
Entwicklungen kam. Die Suche nach Ursachen dhnelt manchmal
einer abenteuerlichen Detektivarbeit, macht SpaR und fordert
Interdisziplinaritat (Sprachwissenschaft, Kulturwissenschaft,
Soziologie, kulturelle Anthropologie, Landeskunde, Geschichte).

AnschlieRend lasst sich feststellen, dass es neben Vorteilen auch
Nachteile des DACHL-Konzeptsim DaF- Unterricht gibt. Einerseits wird
die positive Grundhaltung gegeniiber Variation und Vielfalt durch
eine Vorbereitung der Lernenden auf die sprachliche, kulturelle und
landeskundliche Realitdt in den deutschsprachigen Landern realisiert,
andererseits wird die Vielfalt als Problem gesehen.

Was die Varianten betrifft, halten einige DaF-Lehrende und
Deutschlernende sie flir schadlich.

Es ist weiterhin zu betonen, dass In diesem negativen Frame
eine sprachliche Variation und Vielfalt grundsatzlich fur Chaos,
Unordnung und fir ein Durcheinander steht. Sie steht auch fur
inhaltlichen Zusatzstoff und Mehraufwand und fiir die potentielle
Verwirrung, Verunsicherung und Uberforderung von Lernenden und
Lehrenden. Weiterhin ist es zu betonen, dass das Unterrichten nach
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DACHL-Prinzipien auch ein finanzielles Problem darstellt, weil die
Deutschlehrenden dementsprechend aus- und fortgebildet werden
mussen.

AuBerdem weil man Deutsch als plurizentrische Sprache
konzeptualisiert, sind dann sowohlnationalealsauchgrof
regionale(z.B. nord- oder siddeutsche) Varianten als gleich
standardsprachlich zu valorisieren (Hirschfeld, 2006)[9]. Diese
Anerkennung und Berlcksichtigung der standardsprachlichen
Heterogenitat innerhalb des Bundesdeutschen wird im Bereich
Deutsch als Fremdsprache bislang tatsachlich in unzureichender Form
dargestellt. Das DACH-Prinzip betont vor allem das Gemeinsame und
Verbindende, sowohl auf linguistischer als auch auf landeskundlicher
Ebene. Aber um Gemeinsames zu finden, muss man Unterschiede und
Eigenschaften kennenlernen. Dariber hinaus ist es mitunter schwer,
geeignete authentische, aktuelle und sprachlich angemessene
Materialien zu finden bzw. diese zu didaktisieren. Haufig flhrt das
dazu, dass Landeskunde vom Sprachunterricht abgekoppelt und ihm
nachgeordnet wird. Die Texte missen historisch kontextualisiert
werden und konnen der Landeskunde zur Auseinandersetzung mit
den Zusammenhdngen von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
und den damit verbundenen unterschiedlichen Bewertungen und
Deutungen einladen.

Als positive Aspekte des Gebrauchs des DACHL-Prinzips im DaF-
Unterricht dienen Kurs-und Arbeitsmaterialien wie ,,Menschen“[2,3],
,Sicher”[7,8], ,,Motive“[4,5], ,Deutsch fur Besserwisser“[1] usw., wo
man sowohl lexikalische als auch grammatikalische plurizentrische
Variationen des Deutschen berticksichtigt.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Lernende fiir die
Vielfaltigkeit unserer Welt zu sensibilisieren und Multiperspektivitat
als Normalitdat anzuerkennen, ist ein wichtiges Ziel des DACHL-
Prinzips. Dieser Fachbegriff steht flir den Einbezug der linguistischen
und landeskundlichen Diversitdt des DACHL-Raums in DaF. Ein am
DACHL-Prinzip orientierter Unterricht kann eine Plattform bieten,
um Uber gesellschaftliche Vielfalt nachzudenken, das Bewusstsein
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fir unterschiedliche Lebensweisen zu scharfen und den Umgang mit
Verschiedenheit zu trainieren. Sprachvariationen als Schwierigkeit
im Unterricht ist aber auch als Moglichkeit fir die Lernenden, in der
gleichen Zeit mehr als nur ein Deutsch verstehen zu lernen.
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METHODEN UND MOGLICHKEITEN FUR DIE ARBEIT
MIT KURZFILMEN IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Im folgenden wissenschaftlichen Beitrag wird ein Uberblick tiber das
Wesen des Kurzfilmeinsatzes im Fremdsprachenunterricht gegeben,
die in der Hochschulbildung unentbehrlich sind. Kurzfilme bieten
zahlreiche Moglichkeiten und werden als wichtige Unterstiitzung im
Fremdsprachenerwerb eingesetzt. Sie kdnnen Abwechslung schaffen und
die Motivation steigern, sowohl die kognitive als auch die emotionale
Mitwirkung der Studenten anregen. Die Tatsache, dass der Film mehrere
Sinne gleichzeitig anspricht, erleichtert es den Studierenden, schwierige
Themen zu verstehen.

Schliisselwérter: Hochschulbildung, Fremdsprachenunterricht,
Fremdsprachenerwerb, Kurzfilm, Kommunikationssituation

SeitvielenJahrenschonsind KurzfilmeinverschiedenerHinsichtund
in unterschiedlichem MaR im fremdsprachlichen Unterricht eingesetzt
worden. Sowohl der ,Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fir
Sprachen: lernen, lehren, beurteilen” (GER) als auch das moldauische
Nationalcurriculum heben die Medienkompetenz der Studierenden
hervor und greifen neue Medien wie u.a. Kurzfilm spezifisch auf.

Mit der technischen Weiterentwicklung dieses audiovisuellen
Mediums in den letzten Jahrzehnten aber hat der Einsatz von
Kurzfilmen im Fremdsprachenunterricht sehr stark zugenommen. Die
Kurzfilme bieten zahlreiche Alternativmoglichkeiten und werden als
eine wichtige Unterstlitzung im fremdsprachlichen Lernprozess an
der Hochschule eingesetzt. Laut Schumann kdnnen sie Abwechslung
schaffen und der Motivationserhéhung dienen. Es werden reale
Kommunikationssituationen dargestellt, in denen nonverbale als
auch verbale Ausdrucksweisen Anwendung finden. Dadurch, dass der
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Kurzfilm mehrere Sinne gleichzeitig anspricht, kdnnen Studierende
schwierige Themen, beispielsweise, im Bereich der Landeskunde
leichter verstehen. Kurzfilme kdnnen sowohl die emotionale als auch
kognitive Mitwirkung der Studenten stimulieren (Schumann:173-
174).

Der Einsatz von Kurzfilmen ist allmahlich zu einem festen Teil
des Fremdsprachenunterrichts im Hochschulbereich geworden.
Es gibt eine Menge der Kurzfilme, die ein grofles Potenzial fiir den
Unterricht an der Uni bieten. Fast alle Genres kdnnen methodisch
im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden. Die Arbeit mit
Filmmaterialien kann sehr unterschiedlich gestaltet werden.
Welche Kurzfilme die Lehrenden in ihrem Fremdsprachenunterricht
einsetzen, sollte von ausgewahlten Kriterien bestimmt werden. Wie
Tschudinowa (2019) und Schroter (2009) prazisieren, gibt es Kriterien,
die die Filmauswahl bestimmen. Ausgewahlte Filme sollen ihrer
Meinung nach das Niveau und Alter der Studierenden beriicksichtigen
und ihre Neugier und ihr Interesse wecken. Des Weiteren miissen
sie den landeskundlichen, sprachlichen und filmasthetischen Zielen
entsprechen. Viele Autoren (Tschudinowa, 2010; Schréter, 2009 u.a.)
weisen auf das groRe Einsatzpotential der filmischen Ubungen und
Methoden im Fremdsprachenunterricht hin.

Litge behauptet, dass Kurzfilme den Universitatslektoren in ihrem
DaF-Unterricht unterschiedliche didaktische Arbeitsweisen bieten, um
den Unterricht variierter und interessanter zu gestalten, die das ganze
Lernklima zu verbessern und Motivation zu verstarken. Laut Litge
sind ,Filme kein Allheilmittel, aber sie haben ein grolRes Potenzial und
eroffnen ein Kaleidoskop didaktischer Maoglichkeiten” (Litge:10). Es
gibt verschiedene Verfahren wie Hochschullektoren mit Kurzfilmen
in ihrem DaF-Unterricht arbeiten kénnen. Um das Sehverstehen und
die Wahrnehmungskompetenz der Studierenden zu fordern, kénnen
einzelne Sequenzen oder Szenen ohne Ton vorgespielt werden
Leitzke-Ungerer (2009), Henseler (2011) und Litge (2012) weisen
auch auf das komplementéare Verfahren, Ton ohne Bild hin, dass eine
Verscharfung des Horverstehens trainiert.
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Der DaF-Unterricht mit Kurzfilmen kann in drei Phasen eingeteilt
werden: vor dem Sehen, wahrend des Sehens und nach dem Sehen. In
diesen Phasen kdnnen verschiedene Arbeitsphasen von der einzelnen
Lehrkraft vorgezogen werden. Es geht hier darum Aktivitaten und
Ubungen vor dem Sehen, wihrend des Sehens und nach dem Sehen
eines Filmes einzusetzen.

Vor dem Film — Antizipation und Aufbau einer Erwartungshaltung

Aktivitaten und Ubungen vor dem Sehen kénnen als Appetitanreger
fungieren und das Interesse der Studenten wecken. Dariiber hinaus
kdnnen die Lernenden ein besseres inhaltliches Verstandnis erhalten.
In dieser Phase bedeutet dies die Arbeit mit dem Wortschatz, den
Schlisselbegriffen oder dem Filmtitel in Form von Assoziogrammen
oder Bildmaterial zum Thema. Weiterhin wird laut Schroter (2010) ein
,Erwartungshorizont aufgebaut und Neugierde auf den Film geweckt”
Laut Lutge (2012) dienen Aktivitdten, die vor dem Sehen eingesetzt
werden, dazu ,eine[r] passive[n] Filmrezeption entgegenzuwirken”
(Lutge:54). Sie prazisiert auch, dass die Arbeit mit Filmen vor dem
Sehen weit verbreitet ist.

Also, die Auseinandersetzung mit dem Kurzfilm beginnt bereits
vor dem Anschauen.

- Antizipationsaufgaben: ,Wovon kénnte der Film handeln?”, z.B.
mit Hilfe

a) des Filmtitels

b) von Schlisselbegriffe (auch zur Vorentlastung)

- Landeskundliche/ geschichtliche Vorbereitung

a) Rechercheaufgaben (z.B. im Internet)

b) Bearbeitung von Transkripten (Lickentext, vorbereitende
Fragen zum Film)

c) Verwendung anderer Quellentexte

Wihrend des Films: (nur bedingt zu empfehlen)
Etya (2010) und Henseler (2011) schlagen vor, dass es wahrend
der Filmvorfihrung Notizen bezlglich der Handlung, filmischer
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Gestaltung, landeskundlicher Information, sprachlicher Faktoren oder
Personenbeschreibung (Beobachtungsaufgaben) gemacht werden
konnen (Etya:173, Henseler:99). Diese Aufgaben dienen Henseler
(2011) zufolge u.a. der Verstandnissicherung der Lernenden. Den Film
voriibergehend anzuhalten und die Schiler nach einer moglichen
Fortsetzung fragen, ware eine andere aktuelle Aktivitat in dieser
Phase (Henseler:99). Lutge (2012) pointiert allerdings, dass die Arbeit
wahrend des Sehens mit Vorsicht eingesetzt werden sollte, da sie die
Studenten leicht Uberfordert (Lutge: 59).

Filme sollten moglichst als Gesamtkunstwerk prdsentiert und
nach Moglichkeit nicht unterbrochen werden. Bei liberraschenden
Wendungen in der Handlung beispielsweise bietet sich dies jedoch
an, um Sprachproduktionsaufgaben einzusetzen:

,Deckt sich der Filmverlauf mit deinen Erwartungen?“

,Wie geht der Film weiter?” / ,Wie endet er?“

Nach dem Film - Verstandnissicherung und Aufarbeitung des Films

Aufgaben nach dem Sehen kénnen sowohl weiterfiihrendes als
auch Uberpriifendes Format haben. Sie beziehen sich Etya (2010)
zufolge auf rezeptive und produktive Aktivititen (Etya:174). Die
Studierenden kénnen u.a. Fragen zum Kurzfilm beantworten, eine
Filmanalyse oder eine Zusammenfassung des Kurzfilms schreiben.
Sie kénnen auch den ganzen Kurzfilm oder eine bestimmte Sequenz
aus einer anderen Perspektive bzw. Rollenfigur erzdhlen. Weiter
kbnnen sie sich mit u.a. Aussprache, Artikulation und nonverbaler
Kommunikation beschéftigen oder filmkritische Diskussionen in
Paaren oder kleineren Gruppen fiihren (Henseler:100; Sass:11). Nach
Faiatauer (2010) entwickeln die Studenten ihr kritisches Bewusstsein,
wenn sie z.B. an Diskussionen in Gruppen teilnehmen. Erlduterungen
und Auffassungen zu den Kurzfilmszenen werden subjektiv von
den Studenten hervorgehoben und dartiber hinaus in der Gruppe
besprochen. Diese Erlauterungen ,befruchten sowohl die rezeptive
Motivation als auch die intellektuelle Diskussionsgrundlage”
(Faiatauer:37).
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Gezielte Aufgaben zum Textverstdndnis kdnnen sein:

- Wahr-/Falsch-Fragen

- Zuordnungsaufgaben (Bilder- und Szenepuzzle)

- Strukturierungsaufgaben (z.B. Szeneprotokoll mit Uberschriften)
- inhaltsbezogene Fragen

- weiterfihrende Fragen zum Gegenstand des Films

- Personenprofile

- Rollenspiele

- Luckentexte (z.B. zur Wortschatzwiederholung/-umwalzung)

Wortschatz und Grammatik:

Ubungen zur Wortschatz und Grammatik sind in vielen inhaltlichen
Aufgaben bereits mehr oder weniger integriert. Sie kdnnen sich nah
an den Film anlehnen, aber auch darliber hinausgehen, sie sollten
aber im in der Regel motivierenden , Kurzfilmkontext” bleiben.

Uber den Film hinaus:

Aktivierung von eigenem Wissen; den Kurzfilm zum ,Sprechen”
bringen:

Sprech-undSchreibanldsse, diedeneigentlichen Kurzfilmverlassen,
aber die Problematik / Thematik des Kurzfilms weiterverfolgen
(Transferleistung fur Studierende):

- Verknipfung des Kurzfilms mit anderen Medien (Texte, Bilder,
usw.)

- Verkniipfung des Films zu aktuellen Ereignissen (weiterfihrende
Rollenspiele, Zeitungsartikel, Dialoge, Bildbeschreibungen, usw.)

Obwohl einige Lehrkrafte skeptisch sind, filmische Materialien
im eigenen Fremdsprachenunterricht einzusetzen, zeigen neuere
Untersuchungen z.B von Roche (2018), Tschudinowa (2019) und
anderer Autoren, dass immer haufiger Fremdsprachenlehrer
Kurzfilme in ihrem Sprachunterricht verwenden, dass Kurzfilme
im Fremdsprachenunterricht in unterschiedlichem Maf, auf
unterschiedliche Weise und mit divergierenden Zielen eingesetzt
werden. Die Auswahl der Filme und die Methodenwahl variieren
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auch unter den Lehrkraften. Wenn die Lehrer sich sicher fiihlen
und Kurzfilme in ihrem Unterricht einsetzen, bekommen auch die
Studierenden eine positive Einstellung gegenliber dem Kurzfilm als
didaktischem Medium. Dies kann auBer allem zu einer glinstigen,
gegenseitigen Gewinnsituation fiihren und ein forderliches Lern- und
Gruppenklima ermoglichen.
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PYCCKMUE N AHINTIUACKUE MEXXOOMETUA B COBPEMEHHOW
MEXKY/IbTYPHOU KOMMYHUKAL UK

While interjections arguably remain one of the most controversial parts
of speech, their semantic and structural features evidently make them
unique in terms of their capacity to express an emotion without naming it.
The article is devoted to the study of the potential troubles in English-Russian
intercultural communication caused by the wrong use or interpretation of
interjections.

MexXaomeTne MOXKHO Ha3BaTb OAHMM U3 BaXKHEULNX U Hanbonee
eMKUX mapkepoB addeKTMBHOM peun. «He obnagaa HOMUHATUBHOM
bYHKUMEN, MeXA0METMA MMEHT OCO3HAHHOE KONNEKTUMBOM CMbIC-
JI0BOE CoAepyKaHMe...OCMbICNIEHHbI KaK KONNEKTUBHblE 3HAKM 3MO-
LMOHaNbHOTO BbIPayKeHMA AyLWEBHOTO cocToaHua» [9]. MexagomeTne
ABNAET cOHOM YacTb peyn, KOTopan BKIOYAET YCTOABLUMECS, HEM3ME-
HAeMble C/I0Ba, KOTOpble HEMOCPEACTBEHHO OTPAXKAOT YyBCTBA, BO-
NensbABAEHUA U ABNAIOTCA NOKA3aTeeM NOMOKUTEbHbIX UK OTPU-
LATeNbHbIX SMOLMI B KOHKPETHbIX KOMMYHUKATUBHbIX CUTYaLLUSIX.

Haw munp npeacrasnsetr coboii mHoroobpasme HapodoB M Ha-
LM, 6e3yCNOBHO MMEIOLLMX CBON HEMOBTOPUMBbIN KolopuT, boratoe
MCTOPMYECKOE NPOLL/IOE, CBOW A3bIK U KYyAbTypy. IMOLMOHA/IbHOE,
3MOTUBHOE NOBeAEHWE NPeaCcTaBUTENEeN PA3IMYHBIX KYbTyp TaKke
061a43aeT YHUKANbHOCTBIO U cneumndUyHOCTbIO. PasnnyHble cnocobbl
BbIPaXKEHUA, AEMOHCTPALMU IMOLMNIA ABNSAIOTCA XapPaKTEPUCTUKOM
HaALMOHANbHOIO XapaKTepa, MeHTanuTeTa npeacTtaButTeneit Tom nam
MHOW Ky/NbTYPbl, SKCMINLMPYEMOTO B KOMMYHUKATUBHOM MOBEAEHUN
ee npeacTaBuTenen.
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B MeXKy/IbTYPHON KOMMYHMKaUMKN BaXKHO YMeTb NPaBU/IbHO UH-
TEPNPEeTMpPOoBaTb TO WAM WMHOE NPOABAEHWE IMOLMIA cobeceaHMKa,
[aBaTb eMy BepHoe To/IKoBaHWe. Kak npaBuao, Npy NepeBoae MeK-
OOMETUIN U MEKAOMETHbIX C/IOB C aHI/IMMCKOTO A3blKa Ha PYCCKUN UC-
NoAb3ytTCA MO0 TPALULMOHHbIE MEXKAOMETUA-IKBMUBaNEHTbI (well
— Hy; uhm — rm; er — 3...; ouch — a1 (oi1); oh —ax u 1.4.), "Mbo TpaHc-
KpnMbupoBaHue M TpaHcauTepaums (wow — yay (Bay); oh-oh — o0-0
(ox- 0x) U T. 4.). AHINIACKME aBTOPCKME MEXKAOMETUSA (MEKOOMETUS -
HEOoN0rM3mbl) B BO/BLUMHCTBE C/lyYaeB 3aMEHAITCA nepeBoaYMKa-
MW Ha NOAXOAALLME MO CMbICY MEXAOMETUA Ha A3blke nepesosa
(ooohhooo — oro-ro, 1 1.1.).

OfHaKo TakMe 3aMeHbl Yalle BCero He CnocobHbl nepesatb Bce
3a/10)KEHHble B fA3blKe OpPUrMHaNa OTTEHKM 3HAYeHWN. Tak ANA Bbl-
paxeHuA obneryeHUA B PYCCKOM fi3blKe UCMOJIb3YeTCa MeXaoMeTne
Yep!. Bonbluoit TONKOBbLIN CIOBAapb PYCCKOrO A3blka Nog, pesakuumen
C. A. Ky3HeloBa flaeT cneaylollee onpeaeneHune 3Toro cnosa: Yo
mMex0.) sblpaxcaem ycmasnocms, U3HeMOMceHUe unau obnezyeHue,
ycrnoKkoeHue u m.n. (06bI4HO Mocsae OKOHYAHUA MmAXénol, mpyoHod,
cnoxcHol u m.n. pabomei). [6]

B amepuKaHCKOM M BPUTAHCKOM BapMaHTax aHIIMIACKOTO A3bl-
Ka Nno AaHHbIM KambpuAMKCKOro cnoBaps, 3TO XKe 3HayeHue umeet
mexgomeTtune Phew!:Phew! Exclamation - informal mainly humorous
- used when you are happy that something difficult or dangerous has
finished or is not going to happen, or when you are tired or hot.[1]

AHrnnickoe Phew! HU rpadmyeckn , HU NO CBOEMY 3BYKOBOMY
obopMNEHUNIO HE UMeeT HMYero obuiero ¢ Yo! n Kpome Toro, umeet
FOMOPUCTUYECKNI OTTEHOK, KOTOPbI He HeceT pycckoe Yo!. B Toxke
Bpems pycckoe Y¢! obnagaeTt 3HaYeHMEM He MPOCTO YCTasNoCTH, a
KpaWHen ycTanocTu, U3MOXKAEHHOCTU, U MCUXONOTMYECKOrO YCMo-
KOEHWs OT OCO3HaHMA 3aBEPLUEHHOCTU KAaKoro-To Aena. To ecTb 370
PYCCKOE MEXA0METUE U ero aHI/IMCKUIA 3KBMBAJIEHT, YacTo Npea-
Naraemblii NePeBOAHbIMM C/IOBAPAMU, MEKAOMETUA HE COBNAAAOT
TaK¥Ke Mo MHTEHCUBHOCTU BbIPaXKEHUS SMOLMU U MO OTTEHKAM 3Ha-
yeHus.
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AHaNoOrnYHble 4epTbl UMeeT pycckoe ®Py! npu BbipaKeHUM OTBpa-
weHuna n aHrnuiickoe Ugh! B CoBpeMeHHOM TONKOBOM C/IOBape pyc-
CKOro si3blKa nog peaakument T.0. EbpemoBoit Haxoaum caegylolime
onpeaeneHusa cnosa Pyl kak mexgometusa: IV (mexwd. pase.) Yno-
mpebnasemca npu 0b6o3HavyeHUU, nNpu rnepedavye KOPOMKO20 38YKa,
u3008aemM0o20 Mpu MyweHuUU Uau oxanamcoeHuu Yye2o-n1ubo.V mexo.
pase. 1. Bosenac, svipaxcarouuli ykopusHy, Hedososnbcmeso, doca-
dy, nopuyaHue, npespeHue, omepaujeHue, HeodobpeHue. VI mexco.
pasze. 1.Boszenac, svipaxcarowuli ycmanocme uau - Haobopom - 06-
nea4yeHue, yoossemeopeHue. [7]

AHanu3 gaHHOW C/IOBAPHOM CTaTbM M C/IOBAPHOM CTAaTbU MEXA0-
meTtuna Y!, npuseaeHHONM Bbile NO3BOAAET OTMETUTb CUHOHUMMWY-
HOCTb PYCCKUX Yp! 1 ®y! npu BbiparkeHNN 0baeryeHns 1 yaoBaeTBo-
PeHUA OT 3aKOHYEHHOCTU Yero-nMbo. Pasnnune mexay HUMK COCTO-
nT B ynotpebutensHoctn @y! n paktmyeckom otcyTctBun Ygh! B atom
3HA4YeHWM, No AaHHbIM cnosapsa T.0. EdpemoBoi, B cCOBpEMEHHOM
PYCCKOM fi3blIKe.

Mpw BbipaXKEHUN IMOLUKN OTBPALLLEHUA MexgomeTne @Qy! umeet
[OMNONIHUTE/NIbHbIE OTTEHKM HeoAobpeHMA B BUAE YKOPU3HbI, HeAO-
BO/IbCTBA, NOPULLAHUA, @ TaKkKe HeceT B cebe OTTEHKM TaKMX IMO-
UMM KaKk gocaga u npespeHune. AHraniickoe Ugh! onpepensetcs
cnoBapem Kak: ugh exclamation used to express a strong feeling of
disgust (= disapproval and dislike) at something very unpleasant:
Ugh, | think | stepped in something really gross. Ugh, I’'m not eating
that! [1] AHann3 faHHOro onpeaeneHns NOKasblBaeT, YTO aHIUR-
cKkoe Ugh! Toxe nepepaet HegoBonbeTBO (dislike) 1 BO3MOXKHO no-
puuaHune (disapproval), HO He HeceT YKOPWU3HbI UAN MOPaSbHOIO
ynpeka.

B pamKax aHanun3a poan MeXA0METUI B MEXKKY/IbTYPHOW KOMMY-
HWKaLMK cnegyeT 06paTUTb 0C0H60e BHUMAHWE Ha Cay4yam OTCYTCTBUA
TOYHbIX QHANIOrOB B A3blKaX KOHTAKTUPYIOWMX KyabTyp. Tak, Hanpwu-
Mep, ele OAHUM CrMoCOHBOM BblparKeHWs OTBpPaALLEHMA WAWM [oca-
[bl, KOTOPOE paccMaTpuBaeTcA KaK AoNycTMMbI cnocob nepesoga
aHraniickoro Ugh!, sensemcs pycckoe mogy! OgHako, 3TO pycckoe
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C/10BO NoapasymesaeT coboii onpeaeneHHoe pusmnyeckoe gencrame,
a UMEHHO MNJieBaHWe B 3HaK Heog06peHMa 1 focaabl.

ITMMONOrMYECKMCNOBO Mb@hy ! NPOM30LLN00T3BYKONOAPANKAHMSA,
KOTopoe 6bl/10 BOCNpoun3BeaeHMeM 3ByKa naeBKa [4] B coBpemeH-
HOM PYCCKOM fA3blKe 3TO C/I0BO CYMTAETCA BMNOJHE AOMYCTUMbIM Bbl-
paXKeHNem npespuUTeNbHOro, PasapParKEHHOro Uan 6e3pasnnyHoro
OTHOLUEHUA K KOMY UM YeMy-HUOYAb. Hanpumep B BbICKa3biBAHU-
ax: Tegpy, ymo 3a mep3zocms! Togpy, 2a00cmb Kakasa! roBopsALwMN Uc-
MbITbIBA€T OTBPALLEHME; A B bbla bbl yesiosek nopsadoyHsll, a mo -
moapy! Bel He omeu, a mak, meghy! - npespeHune, Kotopbie 1 Bepba-
NM3yeT NP MOMOLLU MeXAoMeTUs Togy. foBopsa Tedpy, K Yepmsam,
Hadoeno scé! Teghy mol, omcmaHb co ceoumu npocbbamu! Togpy,
3anymarca coscem! 4eNOBEK IKCTPANO/IMPYET CBOE pasfparkeHue.
Bo ¢ppase Tebe sedb amo coenams - meghy! naHHOe mexagomeTne
MMeeT 3HauYeHne K0YeHb NPOCTO, HUYETO HE CTOMT» U BblpaykaeT He-
3HAYUTENIbHOCTb, HUYTOXKHOCTb, C TOYKM 3pPEHMA FTOBOPALLETO, HEOb-
XOAMMbIX A5 COBEPLUEHUA AeNcTBUI yeunuii. Ppasbl MHe Ha sawiu
yepo3bl - mogpy! Techy Ha mebs! BbipaXKkatoT NONHOE paBHOAYLINE K
yrpo3am 1 YenoBeKY, UX NpoM3HOCAWEeMY. Bce 3T amoLMOHanbHble
peakumMn AeNCTBUTE/IbHO MOFYT CONPOBOXKAATHCA MJIEBKOM B CTO-
POHY NMapTHEpa N0 KOMMYHMKaLLMM AN Ha 3EeMII0 B PYCCKOM Ky/b-
Type.

Takoe noBeaeHWe ABNSETCA HEMPUEMIEMbIM B aHIJIMIACKOM 06 LLe-
cTBe. 3HaMEHUTbI aMepPUKaHCKKIA UIPoK B ronbd Tairep Byac 6bin
owTpadosaH B peBpane 2011 roga Ha EBponelickom Type B [ybae,
Koraa, He CYMeB OTMNPaBUTb MAY B 12-t0 IYHKY, B NOPbIBE SMOLMI OT
[ocaabl 6pocun KNIOLWKY, BbIPYrancs v NAOHYA Ha noae. 9ToT 3n13o4,
6bl1 3aCHAT Te/IeKaMepaMm, U UMEHHO MJ/IEBOK Bbi3Ba/l HAMOObLLYIO
HEraTUBHYIO PEAKUMIO, KaK y OpraHM3aTopoB TypHUPa, Tak U y 6o-
NeNblmKoB. [2]

Pasnnuma B OTHOWEHWW K NAEBAHUIO B PYCCKOW M AHIIMNCKOWM
Ky/IbTypax MOTyT O6bITb MHTEPNPETUPOBaHbI IMHIBUCTUYECKU. Benep,
33 AHHOIN BexOMLKOWN, KOTOpas B CBOeN KHUre «MeXKyabTypHas
nparmaTMKa» MOCPeaCcTBOM aHa/iM3a C/AOBA MJIEBAHMA B PYCCKOM
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(mobgpy) n nonbckom (tfu) A3blKax AOKa3bIBAET, YTO MNAEBAHUE MOXKET
03Ha4aTb He pasHblie BeLM B Ky/bTypax pasHbix Hapoaos. CnoBa, Bbl-
pakatoLume nieBaHMe B PyCCKOM W MNOJIbCKOM A3bIKaX CXOXM Mo CBOe-
My doHeTnyeckomy oGOpPMNEHUID, O4HAKO EC/IU ANA POCCUAH Ne-
BaHMe Bblpa*kaeT B OCHOBHOM MNpe3puTenbHOEe paBHoAyLWIWE, TO Ha
NOJIbCKOM A3bIKE 3TO, KaK NpPaBuI0, NPSMOE BblpaxKeHne npespeHus
M MOpanbHOro oTepalleHus. [5]

OMOHUMUYHbIE MEXKLOMETUA B PA3HbIX A3bIKaxX MOTyT BblparkaTb
COBEpPLUEHHO pPas/inyHble 3MOLMKN: pycckoe oli! BblpaxkaeT wmcnyr,
yAUBAEHNEe UAn 601b; aHIAnCKoe oi! — 3To MPOHMYHOE, Bbi3biBato-
LLlee UM BOMHCTBEHHOE MYKCKoe BoCKauuaHue: Oi mate!

Mpun M3y4eHUN HaLMOHAIbHO-KY/bTYPHbIX 0COBEHHOCTEN KOMMY-
HUKALMM BOMPOC O BblPa*kEHUM IMOULMI ABAAETCA OAHUM U3 BarK-
HEMLLMNX, MOCKO/IbKY SMOLIMOHANbHOE/3MOTUBHOE NoBeAeHNe npea-
CTaBUTENEelM PA3INYHbBIX KYNbTYP UMEET CBOLO crneumduKy. PasnmyHbie
Crocobbl BblipaXKeHUs,/AeMOHCTPaUMN SMOLLUIA ABNAIOTCA XapaKTepu-
CTUKOM HaUMOHANbHOrO XapaKTepa, MeHTa/MTeTa npeacTaBuUTeNeln
TOM UV UHOW KYNIbTYPbl, SKCNANLMPYEMOTO B KOMMYHUKATUBHOM NO-
BeAeHUM ee npeactasutenen. Ana apdeKTMBHOro 6€CKOHGANKTHOTO
MEKKYNbTYPHOro 06LeHUA HeobXoAMMOo BAaAeTb SMOLMOHANbION/
3MOTMBHOM KOMMETeHUMEN, ABNAIOWENCS HEeOTbeMAEMbIM KOMMO-
HEHTOM KOMMYHUKATUBHOMN MEMKKYbTYPHOM KOMMNETEHLMN.
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Hatanba U3OTOBA
BOKTOP PUNONOrMYECKUX HAYK, AOLEHT
KuescKuii HauMOHaNbHbIN AMHIBUCTUYECKUIA YHUBEPCUTET

UrPOBAA CTUJIMCTUKA XYAOKECTBEHHOIO TEKCTA B
NMHIBUCTUYECKOM U3MEPEHUU

The article focuses on linguistic aspects of ludic stylistics, or ludostylistics
in contemporary English fictional narrative. The paper defines ludic stylistics
as an artistic phenomenon that emerges in literary text due to unconventional
combinations of various linguistic means. The latter, both individually or jointly,
tend to create singular or multiple ludic effects at the level of micro- and
macrostylistics. Ludic stylistics constitutes the ontology of Coetzee’s novels,
while bringing innovative transformations of (idio)genre-bound literary forms
into focus. The study elaborates the notion of ludic context viewed as the
format of its manifestation in literary text. Such a type of context integrates
signals of a narrative game(s) as well as respective ludic devices. It is also
characterized by structural and semantic tension, dynamic nature, liminal
modality, and non-additivity of textual senses, caused by narrative gaming.

OTanMumnTenbHolM YyepToi Havana XX| BeKa aBnsaeTca npouecc To-
TanbHOM reMmmndurKkaumm (aHrn. “gamification”), nrponsaummn obuie-
CTBa, TO €CTb NPOHMKHOBEHME UrPbl U PA3HOODOPA3HbIX 31EMEHTOB
urposoro mupa B apyrve (“Heurposble”) cdepbl KU3HU YenoBeKa
(PeTioHCcKkMx, 2002, c. 20). Urpa CTaHOBUTCA KAOYEBbIM MOHATUEM
ONA Uenoro paga ryMaHUTapHbIX AUCUMNAUH (aHTponosiornn, puno-
codumn, CoOUMONOrMU, NCUXONOTUKN, NNTEPaTYPOBEAEHUA, TIMHIBUCTU-
KM T.A.), 06 beANHEHHbIX B Napaanrmy Nyamndeckmx (UrpoBbix) CTyaumn.
JINHrBUCTMYECKAn “NyANCTMKA” ABNAETCA HOBOWM UCC/eA0BaTENbCKOM
0bnacTblo, B KOTOPOM NAaKyHOM A0 CUX MOP OCTaeTcs U3yyYeHne Xyao-
YKECTBEHHOrO TEKCTa — BepbasbHOro aptedakTa C IBHO BbIpaXKeHHOM
UrpPoBOM NPUPOLON.

AKTya/IbHOCTb A@HHOWM CTaTbM MPOAMKTOBAHa HEObXOAUMOCTbIO
BCECTOPOHHEro aHa/n3a NyaAnYecKor NpobaemaTuKM B ee A3bIKOBOM

89



N TekcToBOM popmaTtax. AKTyasibHbIM ABASETCA YTOYHEHMe cTaTyca
MOHATUA UTPOBOM CTUZIMCTUKM B KOHTEKCTE COBPEMEHHbIX TEHAEHLMI
Pa3BUTUA IMHTBUCTUKM TeKCTa. Llenb paboTbl — pacKpbITb CYLHOCTb
ABNIEHUA UTPOBOI CTUIUCTUKU, KOTOPOE XapaKTepPHO COBPEMEHHOMY
QHM0A3bIYHOMY XYZAOXKECTBEHHOMY AMCKYPCY, U YCTaHOBUTb Crel-
NPUKY ee NINHIBA/IbHbIX NMPOSBNEHUN B XYAOXECTBEHHOM TEKCTe.
MocTaBneHHas Lenb NpeanosaraeT peleHne caeayowmx 3agay: 1)
OXapaKTepM30BaTb MOAXOAbl K U3YUYEHUIO UFPbl B XYA0KECTBEHHOM
TEKCTe;

2) paTb onpegenieHne MOHATUIO UIPOBOWN CTUAUCTUKU XyLOXKe-
CTBEHHOTO TEKCTA B IMHIBUCTUYECKOM K/THOYE;

3) paTtb onpeaeneHne NOHATUIO UTPOBOIM KOHTEKCT, KOTOPbIM pac-
cMaTpuBaeTca B paboTe B KauyecTBe popmaTta peanmsauumn UrpoBom
CTUNIUCTUKN XYAO0MECTBEHHOIO TEKCTa, W BblAENUTb UMMAHEHTHblE
NPU3HaKKW TaKOTo BUAA KOHTEKCTa;

4) BbIABUTb JIMHIBaNIbHYIO OCHOBY GOPMMUPOBAHMA UIPOBOMN CTU-
JIUCTUKN XY[,0KEeCTBEHHOTO TEKCTA.

MaTtepuanom wuccnefoBaHUA MOCAYKUAM POMaHbl M3BECTHOIO
torkHOadpmKaHcKoro nucatena k.M. Kytsee, dmunonora n npenoga-
BaTesA, NPoOM3BEeAEHNA KOTOPOro OTMeYeHbl CaMbIMU MPECTUNHbIMU
MWPOBbLIMU NPEMUAMK B 06/1aCTU IMTepaTypsbl, cpeamn KoTopbix Ho-
6enesckas (2003), ase bykeposckune npemumn (1983 1 1990), npemusa
demunna (1985), Nepycanumckana npemus (1987) n apyrue Harpagpl.

Mo mepe NPOHUKHOBEHWUS UTPOBbIX MPUHLMMOB B XYAOXECTBEH-
HbI/ TEKCT U3MEHAETCA ero aNUCTEMOIONMYECKUI CTaTyC: NpeacTaB-
NeHWe 0 “TeKcTe Kak mupe” NocTeneHHO CMeLLLaeTca B CTOPOHY BOC-
npuATMA “TeKkcta Kak urpbl” (Ryan, 2015, p. 118). Urposas napagurma
N3yYeHUA XyL40KEeCTBEHHOIO TEKCTa, C OAHOW CTOPOHbI, OCHOBbLIBAETCA
Ha MHOTOYMCEHHbIX NpeacTaBAeHUAX 06 urpe, copmmnpoBaBsLLMXCA
B pPa3HbIXx 06/1acTAX 3HAHWM, a C APYrol — y4YUTbIBAET €€ MPOTMBO-
PEeYMBYIO OHTO- U 3MUCTEMOJIOMMYECKYHO CYLLHOCTb. B coBpemMeHHbIx
CTYAMAX XYLOXEeCTBEHHOro TEKCTa MOHO BblAENUTb TPWU paKypca
N3y4yeHusa Urpbl: 1) MHTEHLMOHANbHBIN, 2) TEKCTOLEHTPUYECKUI 1 3)
peLenTUBHbIN, OTIYME KOTOPbIX onpeaenser ABOSKOe NMoHMMaHWe
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aTOoro peHomeHa — Kak OHTONOMMYECKOM CYLLLHOCTWU, UK KaK anucTe-
MOJ/IOTMYECKOTO KOHCTPYKTA.

CornacHO WHTEHUMOHaNbHOMY MOAXOAY Wrpa, W rNaBHbIM 06-
pa3om, sA3blKoBas WUrpa, npeacraBaseT cobon JIMHIBOMOITUYECKNIA
npuem, cneundurKka KOTOPOro 3aKAOHAETCA B CTUIMCTUYECKM MOTU-
BMPOBAHHOM HapyLlleHWUW A3bIKOBbIX MAM peyeBblx HOpm (HopmaH,
2006, c. 25; CaHHMKoB, 2002, c. 12; CkoBopoaHukos, 2003, c. 802).
B TEKCTOLEHTPMYECKOM K/tOYe Mrpa BOCMPUHMMAETCA KaK NPUHLMN
XY[L0XKeCTBEHHOro TeKcToobpasosaHua (babentok, 2009, c. 156; Ye-
moayposa, 2016, c. 56) 1 xyao0KeCcTBEHHOro MUPOMOAENIUPOBAHNS
(MpwnamHa, 2002; Ryan, 2015, p. 118). B cBeTe peLenTMBHOro noaxoaa
urpa ABnaeTca onpeneneHHoOM KOMMYHMKATUBHOWM CTpaTermen, KoTo-
pad npeano/siaraeT TEKCTOBYIO YCTAHOBKY Ha aKTMBHOE B3aMMOZeMN-
CTBME C YMTaTesiem, B MpoOLLecce KOTOPOro YMTaTeNb BbIHYXKAEH Ha-
NPAXEHHO pacnyTbiBaTb UFPOBblE TAOUPUHTLI AaBTOPCKOrO NOBECTBO-
BaHusA (/Trokcembypr, 1999; Iko, 2006).

CBoeobpasme peanmsaumm Urpbl B XyL0KECTBEHHOM TEKCTE onpe-
OennaeTca c onopon Ha fiBa TECHO CBA3AHHbIX MeXAay cOboi TepMUHO-
NoHATUA — “Urposan NnoatTmka” (KopHueHko, 2011; /ltokcembypr, 1999)
M UrpoBas cTUAMCTUKa (JTtokcembypr, 1999; PaxumKkynosa, 2004).

NrpoBas No3TUKa paccMaTpMBaAETCA KaK “Xy4oXKecTBeHHas cucTe-
Ma, 3/IEMEHTbl KOTOPOI XapaKTepM3YTCA MOBbILEHHbIM UIPOBbLIM
MOZYCOM M HanpaBsaeHbl Ha urpy ¢ yutatenem” (KopHueHko, 2011),
WU KaK CUCTEMA XYL,0MKECTBEHHbIX CPEACTB, KOTOPblE CMOCOOCTBYOT-
co3gaHuto urposoi cneumdukm Tekcta (Sltokcembypr, 1999; Paxum-
KynoBa, 2004, c. 35).

B nOHWMMaHWM nNpeacTaBUTENIEN POCTOBCKOM LWKOAbI UFPOBOW
NO3TUKU N CTUAUCTUKK (CM.,Hanp., Bonkos, 2000; J/liokcembypr,
1999; Paxumkynosa, 2004) urposan No3TMKa packpbiBaeT npenmy-
LLecTBeHHO cneumduKy MrpoOBOro TEKCTA — CI0XKHOM UTPOBOI cUcTe-
Mbl, BCE 3/IeMEHTbl KOTOPOM HanpasaeHbl Ha TO, YTOObI, OTpaxas
NrpoBOEe OTHOLUEHME NUCATeNA K KU3HU U UCKYCCTBY, BOB/EYb YK-
TaTens B aKTMBHOE B3aMMOAEWNCTBME C aBTOPOM WM CO34aHHBIM UM
TekcTom (/Trokcembypr, 1999). Urposas CTUAMUCTUKA, C OAHOW CTO-
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POHbI, NpeacTaBnaeT coboi BapuMaHT GYHKLMOHANbHOM CTUANCTU-
KW, NpeAMeTOM KOTOPOM ABAAIOTCA A3bIKOBblE UIPOBble NMPUEMbI,
pa3HOO6pa3sHbie MaHUMNYAALMM 3 A3bIKOM, HaMpPaB/leHHble Ha UTPY C
yutatenem. C Apyroit CTOPOHbI, UTPOBAsA CTUIUCTUKA — 3TO COBOKYM-
HOCTb A3bIKOBbIX PECYPCOB, 06ECMEeYnNBAIOLLUX UTPY C YUTATENEM U
CNOCOBCTBYIOLLMX CO3L4aHNI0 UTPOBOI crielMdUKM TeKCTa (PaxmMKy-
nos.a, 2004, c. 35).

Mbl onpefensem UrpoBYO CTUNCTUKY KaK JIMHIBOXYAOXeCTBEH-
Hoe AB/ieHWe, dopmupytoleecs 6nrarogapa GYHKLUMOHUPOBAHUIO B
XYL,0ECTBEHHOM TEKCTe Pa3HOYPOBHEBbIX (1EKCUYECKUX, NEKCUKO-
CUHTAKCUYECKUX, CTOBECHO-06Pa3HbIX, CHOXKETHO-KOMMNO3ULMOHHbIX U
NMOBECTBOBATE/IbHbIX — MEPCOHAXKHbIX M HAPPATUBHO-CEMUOTUYECKUX)
CPeACTB, KOTOPble, OTAE/bHO WM B3aUMOLENCTBYA APYr C APYrom,
C034at0T onpeaeneHHbIn UFPOBOM 3PIEKT UAM COBOKYMHOCTb TaKMX
addekToB. MNpoBoAsA aHANOIMIO CO CTUAUCTUYECKUM 3ddeKToM (PUd-
datep, 1980), noa UrpoBbiIM 3PPEKTOM MOHUMAEM 3a/10KEHHbIN B
XYL,0KECTBEHHOM TEKCTE M PeasiM30BaHHbI C MOMOLLbIO UIPOBbIX
CPeACTB MOTEHUMANbHbIN pe3ynbTaT ToM MAM UHOW urpbl. Urposas
CTU/IUCTUKA XYA0KECTBEHHOIO TEKCTA BO3SHUKAET HA TEKCTOOOpasyto-
Lem M CMbIcI006pasytoLLem ypoBHsX. [pn aTom TekcToobpasytoLwmin
YPOBEHb ABNAETCA ABYCAOMHBIM — MaKpPO- U MUKPOCTUIUCTUYECKUM.
MepBblii OXBATbIBAET CHOMKETHO-KOMMO3ULMOHHbIE W MOBECTBOBA-
TeNbHble cpeactsa GOPMUPOBAHUA UTPOBOIN CTUIMCTUKM, BTOPON —
COHCTBEHHO A3bIKOBbIE M PeYeBble CPEACTBA NMOPOXKAEHUA UTPOBbIX
adpdekToB. PopmaTom peanmnsaunm UrpoBON CTUIUCTUKU B XYL OXKe-
CTBEHHOM TEKCTE ABAETCA UTPOBOMN KOHTEKCT — TEKCTOBbIN PpparmeHT,
KOTOpPbII XapaKTepusyeTcsa:

1) cnocobHOCTbIO 06bEKTUBMPOBATL ONpeaeneHHbl curHan / cur-
Ha bl UTPbI;

2) HaIMYMEM UrPOBOTO NpMema / MPUEMOB KaK ero AOMUHAHTbI;

3) CTPYKTYPHO-CMbIC/IOBbIM HanpsiXKeHUeMm;

4) NMMUHaNbHOM MOAANbHOCTbIO;

5) Hea4AUTUBHOCTbIO NOPOXKAAEMbIX CMbIC/IOB U

6) AMHAMUYECKOoWM NPUPOAONA.
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MNrpoBas CTUANCTMKA ABNAETCA 3BPUCTUHECKMM MOHATUEM, KOTOpOE
onpeaenaeT OHTO/IOMMI0 COBPEMEHHbIX BUAOB MCKYCCTB, HaxoAa CBOE
BOMJIOWEHNE B APYTMX CEMUOTUYECKUX PA3HOBUAHOCTAX KYAbTYPHbIX
apTedaKToOB N OTparkaa cneumduKy COBPEMEHHOTO XyAOXKEeCTBEHHOIO
MblWAeHUA. UrpoBas CTUNCTUKA ABNAETCA NpPEeXae BCero CTUAUCTU-
KoM TBOpYecTBa. B xya0rKecTBEHHOM TEKCTe UrpoBasa CTUANCTUKA pac-
KpbIBaeT NpMpoay UHAMBUAYaNbHO-aBTOPCKMX MHHOBALMOHHbIX TBOP-
YECKMX IKCNEPUMEHTOB C XYA0KECTBEHHBIMU GOPMAMU U CMbICAMMU.

XyLoxecTBeHHble NpPou3BeaeHMA HXHOAPPUKAHCKOro nucatens
.M. KyT3ee npeactaBasatoT cobom spKuii npumep aBTOPCKOro 3KC-
nepuMeHTaTOPCTBaA B aHI/I0A3bIYHOM Npo3e KoHua XX — Havyana XXI
BeKa. B pomaHax .M. KyT3ee UrpoBan CTUANCTUKA PACKPbIBAET UX
OHTO/I0TMI0 U 0BYCNABAMBALTCA TPEMSA KAHOYEBbIMU GaKTOpamm:

1) (nano)kaHpoBbIMM 0COBEHHOCTAMM NPOU3BEAEHUI NUCcATENs;

2) TMNOM penpeseHTUPOBaHHOro B pomaHax [xx.M.KyTsee Happa-
TMBa — NCUXOPUKLIMOHANIbHOTO, MeTadUKLMOHANIbHOIO NN aBTOPUK-
LMOAHbHOrO;

3) pa3sHOBMAHOCTbIO BOMJIOLLEHHOM B XYAOXKECTBEHHbIX TEKCTaX
aBTopa wurpsl (I30ToBa, 2019, c. 6).

PaccmoTpum ocobeHHOCTU GOPMUPOBAHUA UIPOBON CTUNUCTU-
KM MeTapMKUMOHANBbHOIrO HappatuBa B pomaHax [x.M. Kytsee,
BO3HMKalOWeEN Nog BANAHUEM MeTadUKUMOHANBbHOM wrpbl. Tek-
CTOoObOpasylowWmMn BeKTop MeTadUKLMOHANAbHON Wrpbl HanpasiaeH-
HblA Ha pa3HoobpasHble TPaHCHOPMALUMN XYAOXKECTBEHHbIX MOBE-
CTBOBATE/IbHbIX GOPM, KOTOpble AeCTabuaM3nPYIOT HAPPATUBHYO U
CHOXKETHO-KOMMO3MULMOHHYIO CTPYKTYPbl XYAOXECTBEHHOrO TeKCTa.
MeTadumKUMOHaAbHOE CMbICI006pa3oBaHMe npegnonaraeT cosaa-
HWE CEeMAHTUKO-CMbICNOBON HEOAHO3HAYHOCTW, KOTOpPas, C OAHOW
CTOPOHbI, CUTHaNM3MpyeT 06 ocnabneHmnn pedepeHUNaNbHOTO CTaTy-
Ca XyA0XKeCTBEHHOIO TEKCTa, a C APYroi — NoAYepPKUBAET CKOHCTPYM-
POBaHHOCTb XYA0XECTBEHHbIX MOBECTBOBATE/IbHbLIX GOpM.

OpHon 13 meTadmKLMOHaNbHBLIX Urp, Bnarogaps Kotopoi ¢op-
MUPYETCA UTPOBan CTUANCTUKA XYLOMKECTBEHHbIX TeKcoB K. M. KyT-
3ee, ABNAETCA UrPa C NOBECTBOBATE/IbHbIMU COBOLITUAMM. TaKkana Urpa
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B aHA/IM3MPYEMBbIX NPOU3BEAEHUAX OCHOBbIBAETCA MO0 HA Hapy-
WEHUN NOTUKU XYLOKECTBEHHOTO MUpPa (MPUUYMHHO-CNEACTBEHHAA
CBA3b MeXAay cobbITuAMM ncyesaeT), "Mbo Ha HecobatogeHUU no-
r'MKW NOBECTBOBAHMSA B LesoM. Tak, B pomaHe .M. Kytsee “In the
Heart of the Country” (“B cepgue cTpaHbl”) Urpy ¢ HappaTUBHbIMU
CO6bITUAMM pPeasin30BaHO C MOMOLLbIO MPUEMOB COBBITUNHON anb-
TEPHAaTUBHOCTU, COOBLITUMHOW KOHTPAAMKTOPHOCTU, COOBLITUNHOM
PEKYPPEHTHOCTU U CHAHTA3UPOBAHHOCTM COBbITUI. Hanpumep:

| sit on the stoep by my father’s side watching the world go by,
the birds busy again with their nest-building, the breeze cool on my
cheeks and perhaps on his too (In the Heart of the Country, 1999, p.
148).

My father sits, if you call it sitting, in his old leather armchair
with the cool breeze on his skin [...]. | lay my father out on his bed,
unbutton his nightshirt, and unpin his napkin [...]. | feed my father his
broth and weak tea. Then | press my lips to his forehead and fold him
away for the night (op. cit., p. 149).

B npuvBegeHHOM MrpoBOM KOHTEKCTe M3 pomaHa .M. KyTsee
”In the Heart of the Country”, urpa c HappaTMBHbIMK COBLITUAMM
OCHOBaHa Ha npueme COObITUAHON KOHTPAAMKTOPHOCTU, OCObeH-
HOCTbIO KOTOPOrO ABNSETCA BMJIETEHWE B CHOXKETHYH KaHBY COObITUIA
NMbo NpoTMBOpEYaLLMX, MO0 B3aMMOMUCKAOYAOWUX Apyr aApyra. He-
CMOTPA Ha TO, YTO IMaBHAA FEePOMHA yXKe ABaXKA4bl, XOTA U B Pa3HbIX
BEPCMSAX, paccKasana ob ybumiicTBe cBOero oTLa, B KOHLE POMaHa, pe-
NPe3eHTUPOBAHHOIO B AaHHbIX pparmeHTax NponsBeseHus, OHa U30-
6parkaeT ero xusbim (My father sits; | lay my father out on his bed; |
feed my father). CobbITMiMtHaA KOHTPaAMKTOPHOCTb, BbI3BaHHaA TYT CO-
6bITUIAHOM HEBO3MOXKHOCTbIO (Attridge, 2004, p. 26), co3aaeT N0rMKo-
CEMAHTUYECKYI0 HEOAHO3HAYHOCTb M CUTHAZIM3UPYET O HapyLUEHWUN
NIOTWKM Pa3BUTUA CODLITUIA (CMepTb OTLLA, @ MOTOM YXOZ, 33 KMBbIM OT-
Lom). HeoAHO3HAYHOCTb KaK NposBieHNe MeTadUKLMOHANbHON Urpbl
ycunumaetcs adpdektom GUKUMOHANBbHON NpaBaonofobHOCTH, BO3-
HUKatowen 6rarogaps cMHecTe3nnHOM 06pa3HOCTU, KOToOpas nepeaa-
€T TaKTU/IbHble OLLYyLLEeHMs *KeHWmMHbI (the breeze cool on my cheeks
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and perhaps on his too; | press my lips to his forehead), n nosectsoBa-
Te/NIbHOW TEXHMKW KPYMHOTO M/1aHa, C MOMOLLLbHO KOTOPOI M306parkeHa
Kaxkaas AeTanb 3a60Tbl *KeHWmHbI 0 cBoem oTue (I lay my father out
on his bed, unbutton his nightshirt, and unpin his napkin).

Takum 06pasom, UrpoBas CTUANCTMKA KaK IMHIBOXYA0MeCTBEH-
Hoe AB/eHMe, KoTopoe GOPMUPYETCA B XYAOKECTBEHHOM TeKCTe
6narogapa HEKOHBEHLMOHAbHOMY UCMOb30BaHMIO Pa3HOYPOBHe-
BbIX JIMHIBA/IbHbIX CPEACTB, HECET Ha cebe OTNevyaToK TBOPYECKOM
MHAMBUAYANbHOCTU NUCATeNss U NOKasbiBaeT NyTU Pa3BUTMA Xya40-
YKECTBEHHbIX MOBECTBOBaTe/IbHbIX GpopMm. MepcneKkTnBbl ganbHen-
WNX UccnenoBaHUiA B 3To 061acTU BUAMM B U3YyYeHUWN PeLenTUB-
HOro paKypca TEKCTOBbIX UIP B XYA0XKECTBEHHON KOMMYHUKaLUW.
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DIALOGUE OF CULTURES

B naHHOM paboTe NogyepKMBAeTCs BaXKHOCTb POW NepeBoAYMKa KaK
MEKKY/IbTYPHOTO NMocpesHMKa 1 obcyKaaeTca npolecc nepesayn 3Have-
HUIM KyNbTYPHbIX 31€MEHTOB Npu nepesoge. McxoAHas nosuuus uccne-
[LOBaHUA - 3TO cOrNlacue C TeM, YTO Ky/bTypa peuununeHTa BAnseT Ha npa-
BU/IbHOE BOCMPUATUE TEKCTA, C/1IeA0BaTE/IbHO, 3TO acMeKT, KOTopbli Heob-
XOAMMO Y4MTbIBaTbL NpU nepeBoge. HakoHel, obcykaaeTca obpalieHue ¢
KY/NIbTYPHbIMU 3/1EMEHTaMM B NepeBoae, NPeAcTaBAAs TEXHUKU MepeBo-
[a, NpeanoXKeHHble YYEHbIMU-TIMHTBUCTAMU, U NPUBOAATCA HEKOTopble
npuYmepbl NepeBofOB TEKCTOB, CBA3AHHbIX C KY/NbTYPHbIMU LEHHOCTAMM.
Heo6x04MMO MOMHUTb, YTO U3-3a PasHULbI B Ky/NbType W A3bIKE TOYHOW
nepesayn npu nepesose ObiTb He MOXKeT. EAMHCTBEHHOE, HA YTO MOKHO
HafeATbCA, — 3TO NPUBNU3UTENBHOCTbL. Yem Bosblue CXOACTBA MEXAY CU-
CTEMAMM U Ky/IbTYPaMM [BYX A3bIKOB, BOB/IEYEHHbIX B MepeBoa, Tem bonee
NPOAYKTUBHbLIM ByAeT nepesos.

Introduction. Many scholars have been searching for an answer to
the main question of translation, how to preserve the information of
the source text to the best extentand adaptitto the culture of listeners
or readers. To solve this problem, the role of the translator cannot
be overestimated, and his primary task, based on the requirement,
is a deep knowledge of both languages and both cultures in order
to adequately convey the contents of the source text and preserve
the uniqueness of cultural elements that are inherent to the native
speakers of this language [1]. Any translator who wants to produce the
same effect as in the culture of the author of the text must not only
understand these cultural elements, but also correctly interpret the
connotations of linguistic units. It is necessary in order to adapt them
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to the text of translation without causing the reader or the listener to
come across tongue-tied elements in the language of translation.

The concept of cultural mediation was formed by the middle of
the 20th century. In it the cultural mediator is considered not just as a
translator, but as something more. According to this concept, a cultural
mediator is a person who promotes communication, understanding
and resolution of conflicts between individuals or groups that differ
from each other, in both language and culture.

The role of mediator is carried out by interpreting the expressions,
intentions, perceptions and expectations of each cultural group in the
establishment and implementation of communication between them.
In order to serve as a link in successful communication, the translator,
as a mediator, must move, to some degree, from one culture to the
other, that is, from the culture of source text to the culture of text of
translation.

The translator’s strategy can be compared to following the road
rules. The analysis of cultural elements before the translation is as
important for the translator as it is for the driver, say, checking the level
of oil and non-freezing fluid before the trip. To be sure, the analysis
of cultural elements and their features in the text of translation is
required. For this, the translator not only speaks both languages,
but also knows both cultures; he is not only “bilingual”, but also
“bicultural”. He is, to a certain extent, a bearer of two cultures.

However, let us turn to the concept of culture and find out to
what extent it affects translation. Particularly acute debates on the
definition of culture took place in the 1950s.

Nevertheless, at present, we note that there is no consensus on
the definition of concept of culture. Initially, the concept of culture
was connected with the humanistic concepts of civilizations and
developed societies. Later on, culture began to be associated with
the way of life of people, and with the development of sociology, its
significance began to be added to ideology [2, pp. 493-514]. However,
in most definitions, as a rule, scientists focus on a concept that
combines both the first and second concepts of culture.

99



As early as 1871, E. B. Taylor, an English ethnologist, culturologist,
wrote that “culture or civilization, taken in its wide ethnographic
sense, is that complex whole which includes knowledge, belief, art,
morals, law, custom, and any other capabilities and habits acquired
by man as a member of society.”[3, p.16].

Later, in 1944, a British anthropologist of Polish descent, the founder
of functionalism in anthropology and sociology, Bronislaw Malinowski
defined culture as a system of values, beliefs and traditions that support
cohesion within a certain group. In addition, he argued that “the
meaning of all words follows from bodily experience” [4], establishing
a close relationship between language and cultural context.

A British professor Peter Newmark, one of the main figures in
the theory of translation in the twentieth century in Europe, gives
his own definition in 1988, in which he includes both the sharing
of lifestyle and the use of a particular language. According to his
definition, culture is “the way of life and its manifestations that are
peculiar to a community that uses a particular language as its means
of expression” [5, p. 94].

The concept of principle untranslatability is based on the fact that
translation is impossible due to the fact that a certain loss of form and
content of the text inevitably occurs. The problem of translatability
is one of the traditional problems of translation theory. The first and
main question that was of interest for scientists in Antiquity and the
Middle Ages was the question of the method of translation, the very
possibility of translation. But it was practically not discussed. By all
accounts, sacred texts were considered untranslatable. The conviction
of translators of their untranslatability was because the cognitive
abilities of man were limited, and the divine thought is limitless and
inexhaustible. The theory of universal translatability was also not
approved by the famous French researcher, Andre Martine, who
was convinced that human experience could not be well transmitted
because it is unique [6].

By the way, defining culture many scholars are inclined to recognize
that language and culture are strictly related to each other and both
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cultural and situational contexts are important for the language,
because speakers, among other things, use the language to present
their picture of the world. Many researchers of the translation process
draw attention to the fact that the quality of translation is due to
the direct translator’s perception of the source text and his ability to
convey the cultural context in the translation. The translator works at
the junction of cultures, sometimes they are very dissimilar to each
other.

According to the Englishman, linguist C. L. Wrenn, difference in
views between peoples conditionally imposes restrictions on the
translatability of cultures [7]. For example, how to translate from one
of the languages of the American Indians, which has several ways of
designating snowfall, snow mixed with mud, still snow, melted snow,
snow that falls slowly, snow that falls quickly, etc. into the languages
of the people of the Mediterranean region where people have not
even had a clue about this kind of snow.

The theory of untranslatability is based on Leibniz’s thought
that “language is not an instrument of thought, but its determining
means.” Humboldt, Schlegel and Schleiermacher also regarded each
language as immeasurable in its own individuality. Two incompatible
requirements were imposed on the translation: adherence to the
language and culture of the original or adherence to the language and
culture of the translation. The idea of the fundamental impossibility
of translation was supported in the works of Wilhelm von Humboldt,
according to which each of the languages defines and expresses the
national originality of the “spirit of the people”.

In modern science, the concepts of Humboldt and Schleiermacher
were developed in the works of such well-known linguists as Edward
Sapir, Benjamin Lee Wharf and Eugene A. Nida [8, 9]. The opposite
point of view on the possibility of translation is represented by the
Theory of Linguistic Universals of the famous American linguist of the
twentieth century, Joseph Greenberg. Its methodology is based on
five formal features of the language: the complexity of a word, the
way of communication, the presence / absence of derivational and
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concrete relational concepts, the sequence of subordinate elements
with respect to the root, the way to establish a connection between
words. Each trait is characterized through the equation: “quantity X
in relation to quantity Y”. Thus, each unit receives a strict quantitative
definition; it is expressed in the corresponding numerical index.

The method proposed by Joseph Greenberg is based on an analysis
of the relationship between units in the text. Each typological index
(there is a total of 10 in his work) is determined on the basis of the
relative frequency of the compared units up to 100 words. An analysis
of the obtained distribution frequency curve of the corresponding
elements allows us to draw a conclusion about the typological
characteristic of a particular language. Later, a quantitative approach
was applied by Joseph Greenberg to language universals [10]).

In turn, the founder of mathematical linguistics in Russia,
professor emeritus of Moscow State University, V. A. Uspensky quite
rightly pointed out the legitimacy of applying the concept of language
universals in our knowledge of language. It can be said that the study
of universals defines our knowledge of language in the most general
and meaningful sense of the word. It does not reduce our knowledge to
information about any particular kind of language that we accidentally
encountered. The task is to see in the specifics of different languages
the manifestation of some general (universal) patterns that are
hidden behind external differences. Thus, the problem of universals
is one of the central problems of general linguistics, and especially
the typology of languages [11].

In the practice of translation, general universal laws are certainly
observed, for example, in Russian, Moldavian / Romanian and
English, there are nouns, proper names, verbs, grammatical tenses,
singular and plural, and others that are preserved during translation.
Nevertheless, linguists drew attention to the fact that during
translation there remains a part that is difficult, and sometimes
impossible, to be translated for various reasons.

Today, in modern translation science, itis customary to distinguish
two types of untranslatability - linguistic and cultural ones, proposed

102



by John Catford [12]. Such a dichotomy is determined by the
existence of two types of difficulties; they are discrepancyinlanguage
systems and cultural differences. Linguistic untranslatability is “the
inability to find an equivalent in the target language only because
of the difference between the target and original language” [12]
(pun, polysemy, ambiguity). Cultural untranslatability occurs in the
case “when a situation that is functionally relevant to the original
language is completely absent in the culture of target language” [12]
(names of some institutions, clothes, food, and abstract concepts).

According to John Catford, cultural untranslatability is a “variant”
of linguistic untranslatability , since all examples of cultural
untranslatability arise from “the inability to find an equivalent
combination in the target language” [12]. Following Katford, the
famous linguist and translator A. Popovich describes linguistic
untranslatability as a situation when “the linguistic elements of the
original cannot be replaced by structurally, linearly, functionally or
semantically adequate terms due to the mismatch between their
denotative and connotative functions” [13].

The cornerstone of text translatability is the very possibility
of translating meaning. Briefly formulating the main problems of
transferring meaning from one language to another, we can say the
following: the specificity of the language, its unique structure, the
grammatical structure and vocabulary distinguish it from all other
languages, thereby constituting its national spirit. Adherents of this
concept make impossible the very identity of two texts written in
different languages.

It is worth saying that two incompatible requirements are always
made referring translation: it must adhere at the same time both
to the language and culture of the original text and to the language
and culture of the translation. Two translation strategies follow from
this, namely, the first states that it is necessary to literally translate
the text, adhering to the original as much as possible, the second, in
its turn, argues that it is necessary to convey its essence, sacrificing
linguistic accuracy if necessary. Hence, we can say that the translation
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should not be understood as just a formal translation from language
to language, but as a transfer of a certain image and cultural-semantic
meanings embodied in the language.

It is natural that many researchers accept the translation as the
exact reproduction of the original by means of the other language.
Moreover, it is done with the mandatory preservation of style and
content. Itis precisely this maximum closeness to the original text that
the translation differs from simply retelling. It is logical that maximum
accuracy is necessary when translating texts of a non-artistic style.
However, this work is devoted directly to literary translation, and
therefore we will not touch here on the specifics of the translation
of non-fiction texts.Speaking about the existence of the concept
of untranslability principles, one can naturally assume that it has
not only opponents, but moreover there is an opposite concept of
complete or, at least. Partial translatability.

In general, it is worth saying that a lot in solving the raised
problem of translatability depends on how the ratio of the linguistic
and extralinguistic aspects of the translation is interpreted, on the
requirements that are presented to it and the normative criteria for
evaluating it.

It is logical that, as it was already explained above, the question
of the possibility of translation is a philosophical, methodological,
derivative from the interpretation of problems of the relationship
between language and thinking.

It is quite natural that the expressive capabilities of any language
are limited, but this does not impede the cognitive activity of
people because cognition is carried out not on the basis of some
fixed system of language, but on an infinitely diverse and moving
picture of the world.

Hence, we can conclude that, on the contrary, the more
communication between different peoples exists, the more difference
between them is leveled and the greater unity between them is
acquired.
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Opponents of the concept of principle untranslatability also give
an important argument that speech has a linguistic and situational
context. That is, you can talk about the difference in grammar, in the
structure of semantics, in the lexical component of the two languages;
however, one of the main tasks of translation will be leveling or, at
least, the possibility of neutralizing these differences in the text.
For example, the absence of the necessary grammatical form in the
translation language is very often compensated by introducing a
lexical unit into the text, which will convey the meaning of this form.
This means that the absence of any necessary grammatical formin the
language is not an obstacle to expressing its meaning in translation.

Inthesameway, otherproblemsarisingduringthetranslationcanbe
neutralized. Moreover, supporters of the concept of the fundamental
possibility of translation appeal to the fact that it is confirmed by
practice, and the undeniable achievements of translators. After all,
if we accept the concept of principled untranslatability, it is worth
saying not only that all existing translations of texts are insufficient,
but also that communication between peoples is impossible, which is
naturally easily refuted.

It is worth mentioning that the fundamental possibility
of translation is not refuted by the presence of difficulties in
interlanguage communication and the inevitability of some loss of
form and structure of the original during translation. As we have
already said, translatability comes from a common logical structure
of thought for all people and the presence of semantic universals. The
concept of absolute untranslatability is connected with the concept
of translation, as soon as a language operation.

It is also worth stating that the semantic discrepancies between
languages that are cited by the proponents of the theory of
untranslatability are overcome in the speech into which that is
being translated, with the help of situational and linguistic contexts.
Examples of semantic discrepancies are due to various factors both in
Russian and in English:
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1. unequal division of reality: A) designation of body parts:fingers
/ toes; hand / arm; leg / foot; B) time connections: at 2 o’clock in
the morning; C) spatial connections: far / close; D) a large number of
diminutive suffixes in the Russian language; moreover, they join both
animate and inanimate nouns; it creates difficulty in translation. For
instance: Tbl ¥XKBa ewe mon ctapywka? (Are you still alive, my dear
little old woman?) E) Using an exclamation mark in Russian: Joporue
naccaxupbl! Jo BcTpeun B Mockse! Competent translators omit this
abundance of exclamation marks: Dear passengers, see you soon in
Moscow. English is very stingy with the manifestation of emotions. ,!“
may occur in advertising or in order to attract attention: New address
for me!! Moreover, !!! is never used, only !! E) Accounting for the
gender category. All real-world objects are endowed with masculine,
feminine, or neutral attributes, for example: HoueBana Ty4ka 30n10Tas
Ha rpyau yTeca-senukaHa; YTpom B MyTb OHa ym4yanacb paHo, Mo
nasypu Beceno urpas; Ho octancs BnaxHbl c/ieg B MoOpLiMHe
Craporo yteca. OgMHOKO OH cTouT, 3agymasnca ryboko M TMXoHbKo
MJIAYeT OH B NYCTbIHE.
(M.10. NNepmoHTOB)

2. The existence of ethnographic gaps. The presence in the source
text of words-realities (linguistic units that designate objects of
material culture, the phenomena of life, everyday life, spiritual culture
of one people that are absent from other peoples). A significant part
of such words is classified as equivalent vocabulary. Its absence can
be called an ethnographic gap, which complicates the translation,
prevents complete translatability - “untranslatable in translation”:
ogHoN6; NpucAaKa; OAOBECOK; CMYTHWK; KOJIXO3; Ty/ayn, BaNeHKM,
YLWAHKa; camoBap; KOMMYHa/IKa; MacHOCTb; nHtennureHuma; TACC;
KIB; cTpolibat; adraHubl; TycoBka. Translation of realities comes
down to 4 cases: transliteration, transcription (full or partial); creation
of a new word or compound word or phrase, descriptive, peripheral
translation: He6ockpeb from English “skyscraper”.
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3. The use of a word meaning something close, although not
identical in function of a foreign language reality: cTpanumin — knepk
(clerk); 6yaouHuk — policeman on-duty.

4. Hyponymic - a generalized approximate translation, in which the
words of the original language denoting a specific concept are translated
by the word of the iarget language calling the generic concept: nsba —
izba, peasant’s log hut; whisky- (LwoThaHAacKuMiA) BUCKMN.

5. The orientation of the text on the use of specific features of the
lower levels of the language: - Onocns, 3aeca, B KanMaope, APbIXHYTb
oyaewsb. M He B3aymali Apanatb, HbITUK. - OH XMBET B XpyLL0b6e 0Ko/10
obmeHHMKa.

6. Orientation of the author of the original on formalistic and
languagetricks:PactpybamunTpyb KosoHHbIPacTpennupaccrpennsatoT
BO34YX.

7. The wuse of barbarisms in the text: foreign origin,
“underdevelopment of the language”, the presence of the language’s
own means to denote this or that object or phenomenon: 6na-6na-
6n1a, rnamyp, gunep, nengxep, UMUAXK, WOY, CMOHCOP, UMMUYMEHT,
PEUTUHT, CayHA-NPOAIOCEP, KPEATUBHbIN ANPEKTOP.

It is very important that the most easily resolved obstacle to
translatability arises when transmitting such a speech function as
a reference or denative function, which is directly related to the
reflection in the text of the so-called extra-linguistic reality. And the
greatestdifficultiesare due tothe transfer of the functional parameters
of the text, whose untranslatable or difficult to translate components
can be compensated for with the help of other components of the
target language. For example, the untranslatable local component
of speech will be partially compensated by the transmission of the
social component.

It is natural that it is the context that can help in translating such
difficult language pieces as tricks, jokes or puns. Most often, for the
sake of an adequate translation of these language words or word-
combinations, one has to sacrifice some semantics or make a certain
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semantic shift; however, the necessary communication effect in the
translation is achieved due to this.

However, it is still worth saying that a perfect translation, that
is, eliminating any discrepancies with the original, is impossible,
although it is the goal of any translation activity.

We can accept the fact that we will never be able to achieve the
perfect accuracy of translation; however, we cannot also say that,
in principle, we cannot translate from one language into another.
This means that we are talking about how to achieve the maximum
equivalence of translation, how to level the differences and make the
target text understandable to the recipient.

First, let us turn to the previously raised question of the transfer
of the cultural context in translation. Then, we can say that culture
largely determines the basis for the behavior of a certain linguistic-
cultural community and it is a serious barrier to the equivalence
of translation. After all, even if people speak the same language,
they often experience communication failures precisely because
of differences in cultural experience. That is why, for an adequate
translation, it is necessary to achieve mutual understanding of
cultures and their dialogue.

Hence, it is worth saying that translation is a kind of linguistic
transfer that is determined, first, by language and, then, by culture.
We can see the manifestations of national culture in the text at a visible
level, for example, as language models, that is, grammar, vocabulary,
and so on. But the most difficult category will be the elements of
culture, which are a non-linguistic reality that is associated with the
internal manifestations of culture (ideas, values, etc.). Such elements
are usually implanted at the level of judgments, appraisals, behavior
and ways of thinking.

The translation must correspond to the equivalence and adequacy
that we have already refered to. It is also worth mentioning that there
are four main factors that influence the translation, and which must
always be taken into account:

1. The interaction of the linguistic concept of a foreign language
with consciousness;
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2. The interaction of the language concept with the consciousness
of a native speaker;

3. The interaction of the concept of one language with the concept
of the other language;

4. Subjective-personal perception by the translator of a particular
concept, since all the activities of the translator are subjective in
nature and cannot be reduced to a mechanical correlation of language
units.

In addition, the problem lies in the translation of so called non-
equivalence vocabulary; on translating it, the translator just has to
compromise on the perfection of the exact translation, but he is to
focus on conveying the essence of the concept, explaining it to the
recipient of the text.

The conclusion is essentially the following, the question of
translating a certain text from one language into the other turns out
to be a question of balancing between the accuracy of the translation
and the depth of the transmission of meaning. All translation decisions
are related to how to transfer the essence of the original with all its
cultural features, without losing form. After all, two extremes are
also possible here. If we try to keep to the maximum accuracy of the
translation, then at the exit we run the risk of getting emasculated
perfectly verified text that will brilliantly convey the semantics and
vocabulary of the source text, but will be empty in ist semantic load.
Even more than that - it is just a certain set of words that does not
carry the sparks of the original.
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magistru in filologie

USM, Departament Lingvistica Germanica si
Comunicare Interculturala

MEXKY/IbTYPHAA MHTEP®EPEHLIUA B 3NOXY
MOBANTU3ALUN

The article is devoted to the problem of intercultural interference as
one of the main reasons for intercultural communication failures in the
era of globalization. The article analyzes the negative manifestation of
interference, as well as ways to avoid it. The author claims that the study of
this phenomenon is necessary for the successful interaction of the parties in
intercultural communication.

B coBpemeHHyto anoxy rnobanmsaumm NnponcxoamT Bce 6onbluee
KOMIMYECTBO MEXK/JMYHOCTHbIX KOHTAKTOB MNpeAcTaBUTeNel pasHbIX
KY/ZIbTYP Y UX B3aMMOAENCTBUE C MATEPUA/IbHBIMU U AYXOBHbIMU LIEH-
HOCTAMM, MPUBbIYKAMM U TPAANLMAMU APYIUX HAPOLOB. YBENYEeHUe
yMcNa TaKNX MEXKKY/IbTYPHbIX BCTPeY HeceT B cebe 60/1blION NoTeH-
LMan MeXKYNbTYPHbIX KOMMYHWUKATMBHbIX Heyaay. 9To CBA3aHO, npe-
/e BCero, ¢ Tem, YTo BO Bpemsa 0bLLeHMA Ye0BEK NoACO3HaTeIbHO
NepeHoCUT 0COBEHHOCTM CBOEro HaLMOHAAbHOrO OBLEHUS HA aKTbl
MEMKKY/IbTYPHOM KOMMYHWKALMUN U OXKUAAET TUMUYHOIO ANA CBOEM
Ky/ZIbTYpbl MOBEAEHMA CO CTOPOHbI NAapTHepa no obuieHuto. MNoseae-
HWe NapTHepa, OTIMYHOE OT OXKUOAEMOTOo, MPUBOAUT K KYNbTYPHOMY
HeLopasyMeHMI0 M BO3HUKHOBEHMIO YyBCcTBa GpycTpauumn n Heyao-
BONbCTBUA.

Tak, Hanpumep, B aHITMIACKOM pe4yeBOM STUKETE OTCYTCTBYHOT pe-
yeBble GOpPMyNbl TUNUYHbIE A5 PYCCKOrO PEYeBOro 3TMKEeTa TUNa
MpuamHozo annemuma! Cnacubo 3a 06ed!. MonbITKa PYCCKUX UC-
Nnosb30BaTb B CBOEN pPeuu aHIIMNCKME Kanbkm *Good appetite!
*Thank you for the lunch! n 1. n. B COOTBETCTBYIOLNX CUTYaLUAX
06LWEHNSA Ha aHI/IMMCKOM fi3blKe Bbi3blBAlOT B BOCMPUATUN aHINOSA-
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3bl4HOrO NapTHepa ,4yBCTBO MHOCTPAHHOIO aKUEHTa”, YyTo sBAAETCS
NPWU3HAKOM HeaaeKBATHOCTMU 3TUX BbiCKa3biBaHUI. B cBOlO oyepeab
OTCYTCTBME 3TUX peyeBblXx GOPMY/ B PeYM aHI0NA3bIMHOIO NAPTHEPA,
BbI3bIBAET Yy PYCCKMX YYBCTBO HEAOCTAaTOMHOCTU, HEMOJHOLEHHOCTHU
obLeHns 1 co3gaeT Bnevyat/ieHNne HEBEXKINBOCTU, HEBOCMIUTAHHOCTH
napTHepa. [5; c. 49]

MoacosHaTeNbHbIM NEPEHOC HALMOHabHbIX OCOBEHHOCTEN KOM-
MYHMKaLMN Ha CUTYyaLMI0O MENKKYNbTYPHOro B3aumogencTeusa W.B.
BrMbuKoBa Ha3bliBaeT MEXKKY/NbTYPHOM MHTepdepeHumel. Mpossne-
HUAMMU TaKoW UHTepPPEPEHLUMN, KPOME OMMUCAHHOIO BblllE, MO MHe-
HUIO aBTOPa MOTFYT TaK»Ke bbITb: «BblaeneHue ans ceba Anb O4HOM
yepTbl Apyroi KynbTypbl («McnaHna — pnameHKo U conHue; eauH-
CTBEHHbIN nucaTenb McnaHum — CepBaHTEC»); CMeLleHne Tpaanumni
HECKOJIbKMX CTPaH, FOBOPSALLMX HAa O4HOM f3biKe («[epy, ApreHTuHa,
JoMnHMKaHcKan Pecnybavka u McnaHua — Besge eaaT nasnblo, TaH-
LYHOT TaHro 1 6avaTy»); HENPOU3BObHOE WUCKaXeHue $aKToB, Bbli-
3BaHHOE He3HaHMeM onpeaenieHHon 061acTn, Hanpumep, UCTOPUM
(«donknenackme octpoBa — TeppuTopUa BennkobprtaHum»); Henpu-
ATME BCEM KYy/NbTYpbl U3-3a rMnepbonnsaumm ogHom U3 ee COCTaBAsIO-
WMX («Koppunaa — BCe UCMaHLbl }KecToKMe»)». [2; c. 46]

KoMMyHWMKaHTbI AeUCTBYIOT B COOTBETCTBMM CO CBOMMM HaLMO-
Ha/IbHbIMM HOPMamu BepbasbHO-HeBepbaibHOIo MOBEAEHMs, KO-
TOpble, KaK NpaBuio, He COBMNaZatoT MOSHOCTbIO C HOPMaMMU MHO-
CTpaHHOro napTHepa. [ns CpaBHUTENbHOrO aHa/aM3a 3aKOHOB, pe-
TYAMPYIOLWMX KOMMYHMKAaTMBHOE MNOBeAeHMEe W  Onpeaenarowmx
chepbl M cnocobbl AeMCTBMA CEMUOTUYECKOTO MHBEHTAPA A3bIKOBOIO
6LLeCcTBa,MCNONb3YIOTCA NapaMeTpbl KynbTypbl, pa3paboTaHHble 3.
Xonnom, . Xopcteae, . TpomneHaapcom 1 Ap. Ha 6a3e KopnopaTms-
HbIX KYNbTYyp.

MepBbiM NapaMeTPOM SABNAETCH KOHTEKCT, KOTOPbIA MOXKET BbITb
CUNbHBIM MK cnabbiM. «Iog KOHTEKCTOM MOHMMALOTCA KOMMOHEH-
Tbl HeBepb6anbHON KOMMYHHMKALLMKN, KOTOPblE AOMONHAIOT, BUAOMU3-
MEHSIOT, 3aMeHAT BepbanbHble COObLEHMA U BCTYNatoT € HUMM
CMHepretTuyeckoe B3ammogencTame». [1] AHII0-CaKCOHCKasA, CKaH-
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OVHABCKME N repMaHCKas IMHIBOKY/IbTYpbl 061aaatoT cnabbim KOH-
TEeKCTOM. B HUX Beaylian ponb NpUHAANEXKUT BepbasibHOMY S3bIKY,
TO ecTb MHbOpMaLMSA, KoTopasa TpebyeTca Aaa NPaBUAbHON UHTep-
npeTaumm AaHHOrO COOBLWEHNA, COAEPKMUTCA B MaKCMMaANbHO Bep-
6annsoBaHHOM BuAe. B asnaTckmx, apabckux, cpeam3eMHOMOPCKNX
M BOCTOYHO-E€BPOMNENCKUX NIMHTBOKY/IbTYpax, po/ib HeBepbasibHbIX
daKTopoB ropasgo Bbile. BbicKasbiBaHWS YacTo He MOryT BbiTb Mo-
HSATbI TO/IbKO HA OCHOBE COAEPMKALUMXCA B HUX COBCTBEHHO A3bIKOBbIX
3HAKOB. 34€eCb OYEeHb BaXKHbl TPAAULMU, PUTYasbl, KECTbI, @ TaKKe
MHOCKa3aTe/IbHble KOHCTPYKLMK BepbasibHOro A3bIKa.

Pycckasi AMHIBOKY/IbTYpPa MOXKET bbITb OTHECEHA KO BTOPOMY TUMY
no napameTpy CBOEro KoHTeKcTa. «[nsa 3anagHbIX Nlofei xapakrep-
Ho BepbanbHO-N0rMYecKoe, a A5 PYCCKUX — 0bpasHoe, UHTYUTUBHOE
MbllieHMeE. (...) 3anagHbliA YeN0BEK... CAbIWUT TONbKO TO, YTO HbINO
CKa3aHo, He MbITafACb AOMbBIC/INTb YC/bIWAHHOE. Y PYCCKOro e CHa-
Yyasia paboTaeT BoobpaXKeHMe N MHTYULMA, @ Y>Ke NOTOM BOJIA U YM.
Pycckuit yenosek 60/1ee MHOFOCN0EH, Y HEro pas3BuTa CNOCOBHOCTb
NOHMMaTb NOATEKCT CKa3aHHOro, OTHOLWIEHWE FOBOPALLEro, ero Tal-
Hble 3amblcabl 1 np.” [5; c. 139]

CpaBHUTENIbHOE M3yYeHWe HAUMOHANbHbIX JIMHIBOKYAbLTYP, NpPO-
BeAEHHbIN 3MHOBbEBOM M HOPKOBbLIM, MO3BOAUAO CAENATb BbIBOA,
YTO NPEeACTaBUTENN LPYIUX JIMHIBOKYIbTYP HEPEAKO XapaKTepusy-
0T PYCCKMX NtOAEN TaK: ,,pyCCKMe YacTo nepebuBatoT cobeceaHuKa,
JIerKO BMELLBAKOTCA B pa3roBop, N06AT AaBaTb COBETbI, KOUTUKOBATD,
CNopuTb, MOTYT 3aAaBaTb JIMUHbIE BOMPOCHI, NO3BONAIOT cebe cae-
N1laTb 3aMeYaHMs OKPYKatoLWMM, HaBA3bIBAOT CBOE MHEHUEe APYrnMm,
He KOHTPOAMPYIOT CBOM 3MOLMU, B Npouecce obLLeHMA OKa3blBatOT
BO34eNCTBME Ha cobeceaHMKa, He Bcerga baarogapsaT U U3BMHALOTCA,
pes3Ko npekpallatoT pasrosop M T. 4.7 [3; c. 195]

Cnegylowmm MapamMeTpom, XapaKTEPU3YIOWMM Ty WAU UHYIO
KYNbTYpY, ABNAETCA €€ OTHOLIEHMWE K BPEMEHW M OPUEHTALMSA B HEM.
B cTpaHax 3anagHoi EBponbl, CKaHanHaBun, CeBepHON AMepuKu
BPEMEHS BbICOKO LLeHUTCA. 11 HUX XapaKTepHO TO, YTO B O4HO Bpe-
M$ BbIMOJIHAETCA BCErO /INWb OANH BUA, AEATENbHOCTU, YTO NO3BO-
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NAeT UX Ha3BaTb MOHO aKTUBHbIMU. KynbTypbl 3TUX CTPAH OPUEHTU-
POBaHbl HA AO/NTOBPEMEHHYO NEPCMEKTUBY, NOSTOMY LEHATCA Bbl-
HOC/IMBOCTb, NPUNENKAHUE, TepNeHne Noaen B LOCTUKEHUM Hame-
YeHHbIX Lenei. ITo APKO BbIParKeHO B MOC/NOBULAX KaK HOCUTENAX
HapOAHOW MyApPOCTU. AHINIUIACKAA IMHTBOKY/bTYPA NPUHAANEKNUT K
AaHHOW rpynne v aHruickne nocnosuubl Time is money, He who is
everywhere is nowhere, If you chase two rabbits, you will not chatch
either one, It is always darkest before the dawn pemoHcTpupytoT
AaHHbIM nocTynar.

B NO/NIMAKTMBHbIX Ky/bTypax TPagULMM U IMYHbIE OTHOLIEHUA BaXK-
Hee BpeMeHW. 158 HUX XapaKTepHOW ABAAETCA BO3MOMXKHOCTb B O4HO
BPEMS BbINO/IHATb HECKO/IbKO BUAOB AeATeNbHOCTU. Mpeactasutenu
MONIMAKTUBHOIO TMUMA KY/bTYPbl MOTYT YacTO NPeHebpPeKUTENbHO OT-
HOCUTbCA K Pa3IMYHbIM PACMUCAHUAM U MHCTPYKLMAM. PyccKas Ky/b-
Typa 3aHMMaET NPOMENKYTOUYHOE MONONKEHUE MEXKAY MOHOAKTUBHbIM
M NOJIMAKTMBHbBIM TUMAMU. B pyCcCKOM A3bIKEe COCYLLLECTBYIOT NOC/IOBU-
Ubl TMNA Bpems — deHbeu, 30 08yms 3aliyamu NO20HUWbLCA — HU 0OHO-
20 He nolimaews, n He omknadseieali HaO 3a8MpPa Mo, YMO MOHCHO
coename ce200HA € NOCAOBULAMM TUNA Paboma He 807K - 8 s1eC He
ybexcum, [lepxuce 3a asoce nokose He copsasocs, Condam cnum —
cnyxba udem. «B obulecTse yKopeHunacb npmeblvKa (...) npeHebpe-
UTENbHO OTHOCUTbCA K cobntoaeHMI0 pacrnopsiaKka paboyero gHA:
onosaaTb Ha paboTy, yMTU paHblle NOJIOXKEHHOrO BPEMEHMU, pacTa-
HyTb 06eaeHHbI nepepbis ...” [5; c. 186].

Ewe ogHMM napameTpom no 3. Xonny ABASETCA MPOCTPAHCTBO.
[aHHbIN 3aKOH y4MTbIBAEeT pasmep JMYHOIO MPOCTPAHCTBA KOMMY-
HWKAHTOB, Pa3roBapMBatoOLLMX CTOA. B IOMKHbIX M BOCTOUYHbIX JIMHIBO-
Ky/IbTypax 3TO MPOCTPAHCTBO, KaK MPaBu/I0, MeHbLe, a B 3anaHbixX
N ceBepHbIX — 6osblle. B OTHOWEHUN MHAMBUAYANbHOW AUCTaHLUK
BO BpemA guanora Ansa pyccKMx XapakTepHo pacctoaHue 60-120 cm
MeXAay NapTHepamM, 4TO CYMTaeTca HeMHOrMm 6onblue cpepHero
pacctoanus. ,Mpu xoabbe, e3ge B TpaHCNopTe, cMAeHMM B obLe-
CTBEHHOM MeCTe PYCCKMUIA YeNoBEeK He BOUTCA NPUKOCHOBEHMA KOp-
MycoM. BbIHY»KAEHHOE NPUKOCHOBEHME KOPMYCOM MYXUYMHbI K KEH-
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WMHE He pacCMaTpPMBAETCA KaK MPUCTaBaHME K HEN U He ABAseTcA
TakoBbIM” [3; c. 195].

CerogHaA B paMKax U3y4yeHUs MEXKKYbTYPHOW KOMMYHUKaLLMK No-
JlY4nN pacnpocTpaHeHMe TaKoM TePMUH Kak «nobanbHasa [epesHA»,
KoTopblli 6bin BBegeH Mapluannom MaKito3HOM 411 ONUcaHuA Co-
UBLUENCA B pe3y/bTaTe PacrnpoCTPaHeHUA 3/eKTPOHHbIX CPeacTs
CBA3M HOBOM KOMMYHUKALNMOHHOM W KyNbTypHOM cuTyaumu. [4] Ctana
BO3MOXHa MFHOBEHHas nepegaya HGoOPMaLum ¢ N1to60ro KOHTUHEH-
Ta B /1tobyI0 TOYKY, YTO No3BonseT MakosHy MeTapopuyeckn cpas-
HMBATb 3€MHOM LIAp C AepeBHeMN, rae oYeHb HbICTPO pacnpocTpaHa-
toTCA HOBOCTU. bnaroaapsa MHTepHeTY, PU3MYECKOE PACCTOAHNE MEXK-
a4y cobecefHMKaMW He WUrpaeT CyWwecTBEHHOW ponun Ana obweHus,
CTMPAOTCA HE TOJIbKO MPOCTPAHCTBO U BPEeMSA, HO NPOUCXOAUT cOan-
YKEeHUe KyNbTyp, MMPOBO33PEHUI, TPAAMLMIA U LLeHHOCTeN. BcTynan B
KOMMYHUKaLMIO APYr C APYFOM NOCPeACTBOM 3/1EKTPOHHbIX CPeacTB
CBA3M, JIIOAM PACCYKAAIOT M MOCTYNakOT TaKMM 06pa3om, KaKk ecau 6bl
OHM HaxoA4WM/IUCb COBCEM PAAOM, KUK Obl B «0aHOM gepeBHe». OHU
BO/IbHO M1 HEBOJIbHO BCE OCHOBATE/IbHEE BTOPratoOTCA B XKU3Hb APYT
Apyra, paccy»aan 060 Bcem yBUAEHHOM W YC/bILWAHHOM. 3To dopma
KOMMYHUKaLMKN GOPMUPYET HOBYHO COLMOMOMMYECKYHO CTPYKTYPY B
npeaenax CyLecTBYIOLLEro KOHTEKCTa KybTypbl.

CpaBHeHMe 0COBEHHOCTel KarKAoro TMna Ky/abTypbl MO3BOASET
NPUIATU K BbIBOAY, YTO MPY B3aMMHOM OOLLEHUW MpPeacTaBUTENAM
3TUX KYNbTYP NPUXOAUTCA CTAZIKMBATLCA C MHOXKECTBOM C/I0XKHOCTEN.
34ecb BCErga BaXKHO NOMHWTL, YTO Ha MoBeAeHWe npeactaBUTenei
APYrol KynbTypbl HEb3A PearMpoBaTbh TaK ¥Ke, KaK NPUHATO B CBO-
el Kynbtype. Heobxoammbim ycnosmem 3PpeKTUBHOM MEKKYIbTYP-
HOM KOMMYHMKaLMN ABNSAETCA AOCTAaTOYHbIN YPOBEHb KY/JbTYpPHOM
rPAaMOTHOCTU, KOTOPbI MpeaycMaTpuBaeT MNOHUMaHWE ¢OHOBbIX
3HAHWM, LEHHOCTHbIX YCTaHOBOK, MCUXOMOMMYECKON U COLMANbHOWM
NMOEHTUYHOCTM, XapaKTEPHbIX ANA AAHHOW KynbTypbl. [na ycnewHomn
KOMMYHUWKALMW C NPEACTaBUTENAMMN APYIUX KYAbTYP KaxKAbIN Yeno-
BEK O0/IKEH BafeTb HE0BX0AUMbIM Ky/NbTYPHbIM MUHUMYMOM 3Ha-
HWI CBOMX NapTHEPOB MO KOMMYHMKaLUMN.
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LANDESKUNDE IM DAF-UNTERRICHT

MogepHu13aLma CoOBPEMEHHOM cncTeMbl 06pasoBaHma TpebyeT HOBOro
noAxo4a K metogam npenofaBaHMA MHOCTPAHHOIO A3blKa, YTo 0bycnosne-
HO Mpeae BCero ero NnpocBeTUTENIbCKOM U MUPOBO33PEHYECKON PONbIO B
cucteme obyyeHus. ITo NpeanoiaraeT He TO/IbKO BAagEHME CAMUM A3bIKOM
, HO 1 YCBOEHME KOJI0CCaNbHOW Hes3blkoBOM MHbOpMaLmn, Heobxoammon
ANA afeKBaTHOro obyyeHus M B3aMMONOHMMaHUsA. B npeasaraemoit cTatbe
OCBELLEHbI OTAE/bHbIE MCUXOOTMYECKME U METOLMYECKME acMeKTbl CoBpe-
MEHHOTO MOAX0Aa K NpenoaBaHuio cTpaHoBeAeHUA B By3e, a TakKe npu-
BeAeHbl NPUMepbl U3 onbITa PaboTbl aBTOpa.

»,Das Gewinnen einer neuen Weltansicht ist vom Sprachunter-
richt nicht zu trennende Aufgabe, da jede Sprache das ganze Gewe-
be der Begriffe und die Vorstellungsweisen eines Teiles der Mensch-
heit enthdlt.” ( Alexander von Humboldt 1835)

Flr mich als Lehrerin war es immer wichtig, meinen Deutschun-
terricht moglichst interessant und attraktiv fur die Lernenden zu ma-
chen. Eben die Landeskunde war dabei eine gute Gehilfin , denn die
landeskundlichen Inhalte aller von mir benutzten Lehrwerken halfen
meinen Lernenden aus sich herauskommen , weil sie dabei sehr viel
lernten. Wie auch vielen meiner Kollegen ist es mir klar, dass das in-
terkulturelle Lernen im Mittelpunkt jeden Deutschunterrichts stehen
muss. Man meint damit die integrative Landeskunde, die nicht nur
,interdisziplinare Landeskunde” bedeutet, sondern eine feste Verbin-
dung von Sprach- und Landeskundeunterricht. Dabei wird sprachliches
und kulturelles Lernen als Einheit und Wechselbeziehung gefasst.

Die Idee ist im Prinzip nicht neu, bleibt aber immer aktuell. Um
erfolgreich mit den Muttersprachlern zu kommunizieren und die
eventuellen Missverstdndnisse im Kontakt mit ihnen vermeiden zu
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konnen, braucht man nicht nur den Wortschatz sondern auch die
Mentalitdt der Menschen, ihre Gewohnheiten in konkreten Alltagssi-
tuationen kennen zu lernen.

Da ist aber die Wahrnehmungskritik nicht weg zu denken, denn
den meisten Menschen ist es unbewusst, wie sehr ihr Verhalten,
ihre Erwartungen durch ihre Kulturzugehorigkeit gepragt sind. Weil
die zugrundeliegenden Erfahrungen und Normalitatsvorstellungen
unterschiedlich sind, wird die Verstiandigung oftmals falsch inter-
pretiert. Das fremde Verhalten wird dabei sehr schnell und emotio-
nal meist negativ bewertet, denn man kennt den Sinnzusammen-
hang nicht. Das geht auch die nonverbale Kommunikation (Gestik,
Mimik, Kérperhaltung) an, die 90 % der gesamten Kommunikation
ausmacht.

So das bekannte Lehrwerk ,, Sichtwechsel” /S.Bachmann 1999/
dazu: “ Betrachtet man die Inhalte einer fremden Kultur nur ,,durch
die eigene Brille”, wird man kaum zu addquaten Interpretationen
und Einschatzungen kommen. Wer sich mit einer fremden Kultur
beschaftigt, muss also lernen, seine Wahrnehmung zu kontrollieren,
d.h. er muss erkennen, dass seine eigenkulturellen Wahrnehmungs-
kriterien fremde Situationen verformen(..) Wahrnehmung ist aktive
Interpretation(..) Dass wir standig interpretieren, um uns die Welt
um uns herum verstandlich zu machen, und nach welchen Regeln
wir dies tun — das wird im Unterricht durch die Kontrastierung der
Einzel- und Gruppenarbeit bewusst (...) Interpretation schliefst im-
mer Wertung ein“, /ebenda S.12/ Damit hat fast jeder von uns im Un-
terricht praktisch schon am Anfang konfrontiert. So lasse ich meine
Studenten schon im ersten Deutschunterricht die Bitte ,, Sag mal..”
Ubersetzen, wobei das kleine Wortchen mal Uberrascht sie sehr,
denn diese Modalpartikel zeigt im Russischen eher eine nicht be-
sonders freundliche Aufforderung. Dazu kommt noch die Interpre-
tation der deutschen Partikel wie ,, ich kann das im Moment selbst
nicht machen”, die der russischen Partikel , ka“ absolut fehlt.

Ein weiteres Beispiel zeigt uns wie wichtig ist es, die Landeskun-
de interkulturell anzusetzen. Im Kursbuch , Ausblick Bl ,, , mit dem
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wir so gerne arbeiten, gibt es eine weitgehende Ubung mit der Auf-
gabe, den Text zum Thema ,,Schaumpartys” zu produzieren und ei-
nen Dialog mit angegebenen Redemitteln zu schreiben. Als Einstieg
dienen zwei Fotos und zwei Fragen zur Hilfe: Was kannst du darauf
erkennen? Wo wurden diese Fotos deiner Meinung nach gemacht?
Man muss auch seine Meinung begriinden. Ich decke absichtlich im
Kursbuch angegebene Informationen zu und lasse meine Lernende
dariiber spekulieren. Die Entscheidung fiel ihnen sehr schwer und
die Begriindung war fir sie auch ein groBes Problem. Meist waren
die Lernenden durch die Bilderbeschreibung schockiert. Die Reak-
tionen waren von ,absurd”, ,Das ist nicht normal!“ bis , kdnnte bei
uns nicht sein”. Aus den vorhandenden Informationen erfuhren die
Lernenden die spanische Vorgeschichte deutscher Freizeitaktivitat
aus Sicht ihrer deutschen Altersgleichaltrigen. Danach wurde mit
einer grammatischen Aufgabe der Text produziert und erst im Dia-
log (einen Freund zu einer Schaumparty einladen) kam es auch zu
hitziger Diskussion. In dieser Unterrichtssequenz sollten die Lernen-
den lernen, dass in unterschiedlichen Kulturen andere Dinge als ,,
normal” und abweichend gelten.

Die Konfrontation mit fremden Verhaltensweisen hilft den Ler-
nenden ihre eigenkulturelle Konventionen und Gewohnheiten besser
erfahren, sie fordert damit die Toleranz gegentiber den Verhaltens-
weisen anderer Menschen.

Dafiir sind die Bilder als tolle Arbeitsgrundlage geeignet. Die her-
vorgerufenen Wertungen sind besonders emotional und wirken auf
die Lernenden sehr motivierend. Je nach kommunikativer Absicht
kdnnen durch die Diskussion Uber Bilder verschiedene Fahigkeiten
trainiert werden. Der Lehrer soll dabei bei seinen Lernenden ihre
Wahrnehmung schulen, und zwar den Automatismus von Wahrne
hmung=Interpretation=Wertung aufbrechen. Damit die Lernenden
in Fremdsituationen nicht sofort nach den eigenen Kategorien inter-
pretieren und werten, kommt man zum Ziel in drei Schritten:

- beim Erfassen moglichst im Detail beschreiben (ohne Interpre-
tation!).
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- bei der Interpretation erst Zusammenhange zwischen Dingen
herstellen, nach Griinden suchen und Folgen vorwegnehmen, die
eigenkulturelle Situation sich entsinnen und in die fremdkulturelle
einbetten.

- erst danach die eigenen Eindriicke und Wertungen kennzeich-
nen und begriinden.

In den meisten Deutschlehrwerken sind die Bilder dazu sehr gut
geeignet und nun ist es uns Lehrern lberlassen, kompetent mit die-
sen Materialien im Unterricht umzugehen.

Der interkulturell-kommunikative Landeskundeansatz wird also
von den meisten Deutschlehrern bevorzugt, da er das Verstehen der
eigenen und der fremden Kultur foérdert und ein guter Anlass zu Ge-
sprachen und Diskussionen gibt.

Zwar sind die Bilder gute Diskussionsausloser im Unterricht, ware
es aber ungerecht, tGber die Texte mit den landeskundlichen Inhalten
nicht zu sprechen.

Leider werden sie oft als ,, Verpackung” fir theoretisches Wis-
sen betrachtet. Wenn sie kognitiv vermittelt werden, sind sie dann
sehr logisch und ausfiihrlich prasentiert und man braucht sich keine
Gedanken Uber den Inhalt zu machen; es geht also um die explizi-
te Landeskundevermittlung. Ich tendiere mehr zu der sogenannten
Limpliziter“ Landeskunde, wo die landeskundlichen Inhalte in einem
Text zwar vorhanden sind, aber sie werden nicht so anschaulich und
prazise geschildert. Dabei muss man Uber die Informationen selbst
nachdenken und erraten. Das motiviert zur selbstandigen Textarbeit
und unterstitzt dadurch auch die Motivation der Lernenden .

Sehr wichtig ist es, dass die landeskundlichen Texte vor allem
verschieden und abwechslungsreich wéaren. Die Textsortenvielfalt
ist in den modernen Lehrwerken so erforderlich, damit man sich mit
Sachtexten als auch mit fiktionalen Texten beschaftigen kann. Die fik-
tionalen Texte zwingen zur Kreativitat und selbstdandiger Arbeit, wo
man eigene Stellung zum besprochenen Thema nehmen oder sogar
eigene Losung des Problems vorschlagen muss.
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Nachteilig dabei ware ihre Zeitgebundenheit infolge dessen ver-
alten sie sehr schnell. Man kann natirlich die neueren Entwicklun-
gen und Veranderungen recherchieren lassen und dadurch den nicht
mehr aktuellen Text erganzen.

Ein Schwerpunkt der Textarbeit ware dabei, einen flissigen , auf
das Leseinteresse bezogenen Lesestil zu entwickeln. Gute Erfahrung
hatte ich bei der Arbeit mit einem literarischen Texten gehabt, der
einen stark impliziten landeskundlichen Schwerpunkt an sich hat. Das
war ,,Marchen vom kleinen Herrn Moritz, der eine Glatze kriegte ,,
von deutschem Liedermacher und Lyriker Karl Wolf Biermann. Der
Text wie bekannt ist sprachlich leicht und verstandlich. Der Anfang
und die Textsorte ,Marchen” schaffen immer gewisse Vorerwartun-
gen beim Leser, was aber nicht der Fall bei diesem Kunstmarchen ist.
Der Text stellt eine eingdngige Kritik an die DDR-Blirokratie dar, ist
aber wenig zeit- und ortsgebunden, da dieses Marchen gleichzeitig
auch eine Kritik an jeglichen autoritdaren Tendenzen eines Staates ist.
Die Arbeit mit diesem Text hat beiderseits viel Spall gemacht, viele
phantasievolle Assoziationen und engagierte Gesprache ausgelost.
SchlieBlich hat ein Student Gitarre gespielt und ein Lied von Wolf
Biermann gesungen.

Durch die Arbeit mit landeskundlichen Textinhalten kénnen wir zu
angstfreierem Umgang mit fremdsprachlichen Texten geflhrt wer-
den. Der Grundgedanke dabei ist: man sollte einen fremdsprachlichen
Text nicht viel anders lesen als einen muttersprachlichen. Ich halte es
fir sehr wichtig, dass die landeskundlichen Texte sowohl an Anfan-
ger als auch an fortgeschrittene Lerner orientiert waren. Da sollte
man auch gezielt und konsequent daran arbeiten, dass die Lernende
schon beim ersten unbekannten Wort zum Worterbuch nicht greifen.
Das Worterbuch hilft nicht immer viel, da es gewohnlich nur die de-
notative Bedeutung hat und nichts tber die konnotative und funktio-
nale Bedeutung im jeweiligen gesellschaftlichen Kontext aussagt. Die
BedeutungserschlieBung kann und soll man attraktiv machen. Dazu
gibt es zahlreiche Strategien, ich bevorzuge oftmals diejenige, die ei-
nerseits die Anregungen fiir die selbstandige Arbeit der Lernenden
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geben andererseits aber in Kleingruppen gemacht werden , wo man
viel dem anderen lernen kann. Bei der Arbeit an einem Text wird an-
fangs in Kleingruppen gearbeitet , jeder markiert zunachst individuell
die unbekannten Worter und tauscht danach sich dann mit seinen
Partnern aus. Aufgrund von Wortbildung, Kontext wird gemeinsam
Uber die Bedeutung von noch unbekannten Wortern vermutet , erst
danach in einem einsprachigen Woérterbuch nachgepruft. Weiter soll
sich jede Gruppe auf zehn (textabhdngig) Worter einigen, die ihr als
wichtig oder interessant vorkommen. Solch eine Wortschatzarbeit
schlieRt unbedingt eine Prasentation der Arbeitsergebnissen. Dabei
werden den Studierenden die Ordnungsprinzipien, die Prasentati-
onsform dadurch auch einen groRen Kreativitats- und Phantasieraum
hinterlassen. Das motiviert zweifellos jeden flir Wortschatzarbeit.
Solche Wortschatzarbeit bietet sich an , wenn das Thema neu ist
und groRBe Mengen von Vokabular anzueignen sind. Es geht natrlich
nicht nur um zehn Worter , sondern auch um viele andere , die in der
Diskussion benutzt und gefestigt werden. Man sollte genug Zeit daftr
einplanen, konnte man aber als Hausaufgabe machen lassen und nur
die individuelle Arbeitsergebnisse in der Kleingruppe vorstellen und
diskutieren. Das wichtigste dabei ist wohl, den Lernenden beizubrin-
gen: Die Bedeutung eines Begriffs und Sprechhandlungen bestimmt
der Kontext und die Funktionen in diesem spezifischen Kontext.

Ziele solch eines Recherchen sind nicht nur Bedeutungserfor-
schung und die Erforschung von Vernetzungen sowie systematischer
Kultur- und Bedeutungsvergleich.

Die gleiche Situation hat man auch mit der Deutschgrammatik,
denn auch durch die Grammatik werden die kulturspezifische Be-
deutungen ausgedriickt. Dazu gibt es viele Beispiele: Prateritum-
gebrauch in DACH-Ldndern , der Gebrauch von Personalpronomen
,du-Sie” oder das zunehmende Vorkommen von be-Verben in Bezug
auf Menschen (beschulen) . Nicht zu vergessen ist die Tendenz statt
Passiv ,, man“ zu benutzen usw. Bei der Grammatikvermittlung ste-
hen fiir mich im Vordergrund die Funktion und Verwendung und dann
die Form selbst. Das sieht man gut an grammatischen Indikatoren
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fr kulturlogische Beziehungen : Konnektoren, Artikel, Negation. Die
Grammatik soll nie isoliert betrachtet werden, sondern immer in ihrer
Wirkung in Texten ( schriftlich oder miindlich) so wie auch als idealer
Kommunikationsanlass. Fast in jedem Thema sind Situationen, die
vom Text ausgehen und zur Textproduktion oder Diskussion hinfiih-
ren. Die Diskussion Uber Einschatzung und Bewertung flihrt zu einer
intensiven Grammatik — und Wortschatzarbeit, die Grammatik wird
funktional betrachtet.

Die Landeskunde wirkt also nicht nur integrativ sondern auch in-
terdisziplindr. Sie férdert also wichtige Fertigkeiten beim Sprachler-
nen: das Sprechen und den schriftlichen Ausdruck. Landeskundliche
Inhalte von Lehrmaterialien motivieren zur wirklichen Kommunikati-
on und freiem Sprechen.

Zusammenfassend kann man sagen :

Sprachliche Formen, Verhaltensweisen, Gesten sind nicht auf die
fremde Sprache und den fremdsprachlichen Kontext (ibertragbar.
Kommunikative Absicht und ihre sprachliche Realisierung soll zu ei-
nem libergeordneten Lernziel jedes Deutschlehrers werden. Die Lan-
deskunde unterstiitzt die Motivation zum Erwerb einer Fremdsprache
und steigt also die Sprachprogression. Um dieses Ziel zu erreichen,
muss man die kulturspezifischen Prdgungen sprachlicher(und nicht
sprachlicher) Handlungen der Zielsprachenwelt erkennen und an-
gemessen benutzen kénnen. Wenn man Versténdnis flir die andere
Kultur gewinnt, wird man sich auch allmdéhlich an andere Verhaltens-
weise anpassen. Bei interkulturellem Lernen werden die bestehenden
Vorurteile oder Klischeevorstellungen verédindert und dadurch die offe-
ne Haltung den fremden Kulturen gegeniiber herausgebildet.

Aus meiner Sicht hat die Landeskunde beim Sprachlernen eine
zentrale Rolle zu erfiillen. Die Lehrer vermitteln dabei nicht nur lan-
deskundliches Wissen sondern eher Orientierungshilfen und auf die-
se Weise fordern das selbstandige Weiterlernen. Man erfahrt hinzu
manches (ber die eigene Sprache und Kultur, was den Unterricht im-
mer wieder spannend macht.
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