











den sich bereits in einer sehr frithen Projektpha-
se fiir ein Blended Learning Modell. Prisenzein-
heiten sind im konkreten Fall unumginglich,
da eine Auseinandersetzung mit den im Projekt
verwendeten Materialien nicht ohne die Arbeit
mit ebendiesen moglich ist. Andererseits sollte
das Trainingsprogramm nicht zu viel Prisenzzeit
in Anspruch nehmen um die teilnehmenden
Lehrkrifte zeitlich nicht zu sehr zu belasten bzw.
die Kosten fiir das Training im Rahmen halten.
Daher sollten die moglichst kurz gehaltenen Pri-
senzphasen mit einem Selbststudienanteil ver-
bunden werden. Die konkrete Entwicklung eines
Trainingskonzepts erfolgte nun einerseits unter
der Primisse, den in Kapitel 2 genannten Anfor-
derungen eines Blendend Learning Modells zu
entsprechen. Dariiber hinaus mussten folgende
Voraussetzungen berticksichtigt werden: Die
Unterlagen fiir die einzelnen Teile des Trainings
sollten leicht zuginglich sein und die einzelnen
Pidagogischen Hochschulen, die mit der konkre-
ten Umsetzung des Trainings betraut sind, sollten
die Moglichkeit haben, das Programm unverin-
dert zu tibernehmen oder nach Wunsch adaptie-
ren zu konnen.

3.1 Ein variables Konzept fur alle
Paddagogischen Hochschulen

Um den Vorstellungen der jeweiligen Verantwort-
lichen der Pidagogischen Hochschulen zu ent-
sprechen, wurde diesen im Mai 2017 im Rahmen
des offiziellen Projektauftaktes an der Pidagogi-
schen Hochschule Wien ein Rohkonzept prisen-
tiert und Verdnderungswiinsche eingeholt. Nach
Einarbeitung dieser Wiinsche entstand schlief-
lich ein fertiges Trainingskonzept, das im Juli

2017 auf einer internen Projekt-Plattform® fiir
die Teilnehmerlnnen des Projektes veroffentlicht
wurde. )

Das Konzept umfasst insgesamt 32 Ubungsein-
heiten, bestehend aus vier Modulen zu je acht
Ubungseinheiten zu den Themen ,BeeBots®,
LEGO WeDo“, ,Scratch“ und ,Visualisieren®.
Jedes Modul besteht aus vier Prisenzeinheiten
und vier Einheiten fiir das Selbststudium. Das
Selbststudium sieht die vertiefende Auseinander-
setzung mit dem Thema durch Materialien auf
der Kursplattform in Verbindung mit einer prak-
tischen Ubung vor.

Wihrend sich die drei erstgenannten Module
inhaltlich jeweils mit dem im Projekt verwende-
ten Material bzw. der dazugehorigen Software
beschiftigen, sollen im Modul ,Visualisieren” Me-
thoden vorgestellt werden, die den beteiligten
Schiilerinnen und Schiilern bzw. Lehrerinnen
und Lehrern bei der Dokumentation ihres Lehr-/
Lernfortschrittes helfen konnen.

Die beiden ersten Module ,BeeBots“ und ,LEGO
WeDo“ sind als verpflichtende Teile des Trai-
ningsprogramms geplant, wihrend die Module
LScratch” und ,Visualisieren* optional absolviert
werden konnen. Ein ebenso optionales fiinftes
Modul sieht einen durch eine Trainerin / einen
Trainer begleiteten Workshop in der eigenen
Klasse vor. Bei entsprechenden Vorkenntnissen
bzw. Nachweis iiber bereits absolvierte Seminare
zum Thema konnen die verpflichtenden Module
auch angerechnet werden. Jedes einzelne Modul
steht dabei fiir sich und kann nétigenfalls von
verschiedenen Personen einer Schule besucht
werden. Eine Ubersicht liber die genannten As-
pekte des Trainingskonzeptes bietet die folgende
grafische Darstellung:

Abb. 1: Trainingskonzept fUr Lehrerinnen (eigene Erstellung)
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Die zeitliche Planung fiir die Umsetzung des
Trainingsprogramms obliegt der jeweiligen Pid-
agogischen Hochschule. Die Entwickler des Trai-
nings schlagen konkret zwei Varianten vor:

end-Intensivseminar, das die vier Prisenzeinhei-
ten aller vier Module beinhaltet. Danach absol-
vieren die Lehrkrifte innerhalb einer festgelegten
Zeitspanne die jeweiligen Selbststudienanteile,
danach optional den begleite-
ten Einstieg. Das Wochenend-

4 Module 4 Module Begleiteter§ : .
Priasenzeinheiten Selbstlernphase Einstiegg Intensivseminar der ersten
09/2017 10-11/2017 10-11/2017 - Projektschule konnte an der
02/2018 03-04/2018

Abb. 2: Roadmap - SCHULF fir die fUnf Schulen eines Clusters

Schuliibergreifende LehrerInnenfortbildun-
gen (SCHULF) fiir die fiinf Schulen eines Clus-
ters: Die Prisenz- und Selbststudiumsphasen der
einzelnen Module kdnnten jeweils zu Semester-
beginn stattfinden, direkt im Anschluss daran der
optionale begleitete Einstieg mit einem Work-
shop in der eigenen Klasse.

03-04/2018 -

Pidagogischen Hochschule statt-
. finden, die Prisenzseminare der
e weiteren Schulen dann an der
. jeweils vorhergehenden Schu-
le. Diese zeitliche und ortliche
Organisation wiirde einerseits
die Materialweitergabe verein-
fachen (die Folgeschule nimmt
nach dem Prisenzseminar das
Material aus der jeweiligen Vor-
gingerschule mit), andererseits
konnte durch die Anwesenheit
der Lehrkrifte aus der jeweiligen
Vorgingerschule beim SCHILF
der Folgeschule ein Knowhow-
Transfer und Erfahrungsaustausch stattfinden.
Ein weiterer Vorteil dieser Variante liegt darin,
dass das Training fiir die Lehrkrifte zeitnah zur
tatsichlichen Umsetzung des Projekts mit den
Schiilerinnen und Schiilern stattfindet. Praktisch
umsetzbar ist diese Variante jedoch nur dann,
wenn mehrere oder alle Lehrkrifte einer Schule
am Training teilnehmen.

4 Module 4 Module Begleiteter | . . .
Prisenzeinheiten Selbstlernphase Einstieg In b.e1der_1.Var1anten‘kon‘nte an
als Intensivseminar oimeiligen individuell | der jeweiligen PH ein Kick-Off-
(Fr/sa) Wochen nach dem Modul - eventuell in Verbindung
S1ander PH,

Intensivseminar
S2 an der S1 usw. i

Abb. 3: Roadmap - SCHILF fUr die Lehrkrafte einer einzelnen
Schule

Schulinterne LehrerInnenfortbildungen
(SCHILF) fiir die Lehrkrifte einer einzelnen
Schule: Jede Schule startet mit einem Wochen-
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mit dem Modul ,BeeBot“ — fiir
E alle Cluster gemeinsam stattfin-
den und organisatorische Infos

sowie eine kurze Vorstellung al-
ler Materialien beinhalten.

3.2 Moodle-Kurse als
Open Educational Res-
source

Als inhaltliche und methodische
Grundlage aller vier Trainings-
module wurden Moodle-Kurse
erstellt, die allen Projektteilnehmerinnen und
-teilnehmern kostenlos zur Verfiigung stehen.
Im Sinne der Definition von Open Educational



Resources (OER) sind alle entstandenen Moodle-
Kurse — genauso wie die in Kapitel 1 beschriebe-
ne Content-Plattform — frei lizenzierte Bildungs-
materialien, die digital und frei zuginglich zur
Verfiigung gestellt werden.

Konkret sind die Moodle-Kurse auf der Mood-
le-Instanz der Seite eEducation’ bereitgestellt.
Da sich international mittlerweile die Creative
Commons Lizenzen (CC) als ein Instrument
durchgesetzt haben, mit dem verschiedene Nut-
zungsvarianten schnell und einfach festgelegt
und kommuniziert werden konnen, hat sich die
Projektleitung fiir die Lizenzierung mit ebendie-
ser entschieden. Die CC-Lizenzen setzen sich
stets aus mehreren Komponenten zusammen
wie etwa den Spezifikationen, dass die Nutzung
Namensnennung erfordert, das Material unter
gleichen Bedingungen weitergegeben werden
muss, nicht bearbeitet oder nicht kommerziell
verbreitet werden darf. (vgl. Kerres & Heinen,
2016: 194) Die Moodle-Kurse des Projektes DLPL
wurden mit der Lizenz CC-BY-SA in der Version
4.0 versehen. Die Inhalte des Kurses diirfen also
mit den Primissen Namensnennung des Urhe-
bers und Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen weitergegeben werden.

Die Moodle-Kurse des Trainingsprogrammes aus
dem Projekt DLPL tragen somit dazu bei, dass
mehr Bildungsinhalte auch fiir den Schulbereich
als echte OERs zur Verfligung stehen. (vgl. Neu-
mann 2015: 9-11)

Durch die Bereitstellung auf einer nach Regist-
rierung fiir alle Lehrkrifte in Osterreich zuging-
lichen Plattform sowie die Qualitdtssicherung
durch die Projektleitung ist eine entsprechende
Rahmung und Strukturierung gegeben, die eine
hohe Qualitit bei gleichzeitiger Neutralitit des
Materials sichert und dariiber hinaus Anbieter-
transparenz gewihrleistet. Auf diese Weise sind
die zur Verfiigung gestellten Moodle-Kurse nach-
haltig fiir schulische Prozesse nutzbar. (vgl. Neu-
mann, 2016: 10)

3.3 Einbindung per LTI-Schnittstelle

Um die Dissemination der Moodle-Kurse aus dem
Projekt DLPL zusitzlich zu vereinfachen, konnen
diese von den Kurstrainerinnen und -trainern so-
wie den Teilnehmerinnen und Teilnehmern so-
wohl direkt auf der Plattform eEducation genutzt,
als auch von den Pidagogischen Hochschulen in

ihr jeweils eigenes Moodle-System eingebunden
werden. Verwendet wird dazu der in Lernma-
nagementsystemen international gebriuchliche
Learning Tools Interoperability (LIT)-Standard
des IMS Global Learning Consortiums. Dabei
werden im Zuge der Einbindung die jeweiligen
User-Rechte aus dem Ursprungssystem in den in-
tegrierten Moodle-Kurs ibernommen. TrainerIn-
nen und NutzerInnen aus entfernten Systemen
werden somit direkt eingeschrieben und konnen
sofort loslegen. (vgl. IMS Global Learning Con-
sortium)

Eine ausfiihrliche Anleitung fiir die Einrichtung
der technischen Einbindung der Kurse ins PH-
eigene Moodle-System per LIT wurde von den
Kursentwicklern auf der internen Projekt-Platt-
form fiir die TeilnehmerInnen des Projektes be-
reitgestellt.

3.4 Aufbau und Inhalte der Moodle-
Kurse

Alle vier Moodle-Kurse beginnen in der allgemei-
nen Kursbeschreibung mit dem Hinweis auf im
jeweiligen Modul benotigte Materialien. Zwei
eigene Textseiten beschreiben die Lernziele und
zu erarbeitende Kompetenzen im Modul sowie
Informationen zum erfolgreichen Kursabschluss.
Hier finden sich auch Links zu den anderen Mo-
dulen des Trainingsprogramms sowie zum auto-
matisierten Kursabschluss (siehe Kap. 3.5).
Danach folgen jene inhaltlichen Abschnitte, die
die jeweilige Prisenzphase des Moduls begleiten.
Die Inhalte sind so aufbereitet, dass sie einerseits
als Lehrmittel fiir den/die TrainerIn dienen, ande-
rerseits auch aber als Lernunterlage fiir die Teil-
nehmerInnen. Jeder Abschnitt enthilt Lehr-/Lern-
inhalte und/oder praktische Ubungsanleitungen,
die in der Prasenzphase umzusetzen sind.
Wiihrend ein Grofiteil der Ubungsaufgaben das
praktische Arbeiten mit den jeweils im Kurs vor-
gestellten Materialien aus dem Bereich Coding
und Robotik umfasst, gibt es einzelne Elemente,
die von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
direkt online im Moodle-Kurs absolviert werden
sollen. Diese Aufgaben haben meist eher wieder-
holenden Charakter und bringen Gamification-
Elemente in die Kurse. (Karagiorgas & Niemann,
2017: 501) Ein Beispiel dafiir ist etwa die Aktivi-
tit Flashcards zu den Funktionstasten auf dem
BeeBot“. Die Spielerlnnen wiederholen hier die
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Bezeichnung der Funktionstasten mittels Flash-
cards, wahlweise nach der Leitner-Methode (vgl.
Settles & Meeder, 2016: 1850) oder in einer frei-
en Spielform.

Nach den Abschnitten zur Begleitung der Pri-
senzphase folgt ein eigener Abschnitt mit einer
oder mehreren konkreten Aufgaben fiir das
Selbststudium. Am Ende jedes Kurses verweist
der Abschnitt ,Weitere Ressourcen“ auf weitere,
meist frei verfiigbare Inhalte zum Thema.

3.5 Automatisierter Kursabschluss

Der Abschluss der einzelnen Moodle-Kurse er-
folgt durch die in den einzelnen Kursen imple-
mentierte Abschlussverfolgung. Bei inhaltlichen
Kurselementen bzw. jenen, die eine bestimmte
Titigkeit im Offline-Bereich erfordern, bestiti-
gen die Teilnehmerlnnen ihren Abschluss manu-
ell selbst durch das Setzen eines Hakchens bei
der Beschreibung des jeweiligen Lernzieles. Bei
Elementen, die eine Online-Aktivitit bzw. eine
digitale Abgabe erfordern, wird das Hikchen je-
weils vom System automatisiert gesetzt, sobald
die Aktivitit erledigt ist bzw. die digitale Abgabe
erfolgt ist.

Sobald die TeilnehmerInnen alle vier Module des
Trainingsprogrammes erfolgreich abgeschlossen
haben, konnen sie sich in einem eigens dafiir
angelegten Moodle-Kurs ,Abschluss und Zertifi-
kat“ selbsttitig ein Zertifikat fiir die erfolgreiche
Absolvierung des gesamten DLPL-Trainingpro-
gramms ausdrucken. Das Zertifikat bescheinigt
die Teilnahme an allen vier Modulen und ist mit
den Logos der Plattform eEducation, des Bundes-
ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung, der Arbeitsgruppe phels, der einzelnen
am Projekt mitarbeitenden Pidagogischen Hoch-
schulen sowie der in der Projektorganisation ein-
gebundenen Firma DaVinciLab versehen.

4 Ausblick

Das in diesem Beitrag beschriebene Trainings-
programm ist eines von bislang sehr wenigen
Beispielen dafiir, dass einzelne Bildungsinhalte
oder komplette Kurse — durch die Verwendung
des LTI-Standards — quer {iber alle Moodle-Sys-
teme der Pidagogischen Hochschulen in Oster-
reich implementiert werden. Abseits dieser tech-
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nischen Komponente ist das Trainingsprogramm
insofern bemerkenswert, als es inhaltlich spezi-
fisch auf die Forderung von Wissen und Kompe-
tenzen im Bereich Coding und Robotik bei Lehr-
kriften der Primarstufe abzielt. Dieser inhaltliche
Bereich wurde viele Jahre zwar in Fort- und Wei-
terbildungen fiir Lehrkrifte der Sekundarstufe
und hoher angeboten, nicht aber gezielt fiir Lehr-
krifte der Primar- bzw. sogar Elementarstufe. So-
mit stellt das beschriebene Trainingsprogramm
eine prototypische Vorlage fiir weitere Projekte
in diesem Bereich dar.

In den kommenden Monaten wird das gesamte
Projekt ,Denken lernen — Probleme losen® im
Rahmen von mehreren Untersuchungen evalu-
iert. Die Erfahrungen von TeilnehmerInnen mit
dem Trainingsprogramm werden im Rahmen ei-
ner Masterarbeit durch einen der beiden Autoren
dieses Beitrags untersucht.

Endnoten:

! Aktuelle Bezeichnung: Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF)

2 Abrufbar unter https://eeducation.at/eis

3 Standardausstattung, Abweichungen in Einzelfillen mog-
lich

4 Nach Registrierung abrufbar unter https:/community.ee-
ducation.at/course/view.php?id =62

> Abrufbar unter http://www.eeducation.at

¢ Abrufbar unter hitps:/community.eeducation.at/mod/
flashcard view.php?id =5290
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Krisztina Kovacs

Sprachkenntnisse und die Aspekte des Fremdsprachenlernens in Ungarn

I Heutzutage ist die Rolle des Fremdsprachenwissens von sprachpolitischen, kulturellen, wirtschaftlichen und
— individuellen Aspekten besonders wichtig. Die Wichtigkeit des Fremdsprachenlernens wird unter anderem

von der Europiischen Union sowie der ungarischen Bildungspolitik hervorgehoben. Der vorliegende Beitrag
beleuchtet einige Hintergriinde, die zum erhdhten Fremdsprachlernbedarf fithren und fokussiert schwerpunktmiig die
Situation des Unterrichts fiir Fremdsprachen vom Kindergarten bis zum Hochschulwesen in Ungarn. Die zweite Hilfte des
Beitrages konzentriert sich auf die verschiedenen Moglichkeiten des Fremdsprachenlernens auf der Ebene des Hochschul-
wesens.

ESNJP=  Today, the role of language learning is of particular importance in terms of linguistic, cultural, economic and
% individual aspects. The emphasis of foreign language learning is highlighted by European Union and Hungari-

an education policy, among others. The present article highlights some of the background of foreign language
needs and focuses with specific regard to teaching foreign languages from the kindergarten to higher education levels in
Hungary. The second half of the paper focuses on the different possibilities of foreign language learning in higher educa-
tion institutions.

Actuellement, la connaissance de langues étrangeres joue un role primordial en politique linguistique ainsi
I que pour des raisons culturelles, économiques et individuelles. Limportance de I'apprentissage de langues

étrangeres est soulignée entre autres par 'Union européenne ainsi que par la politique de I'éducation et de
I'enseignement en Hongrie. Cette étude rend compte des raisons pour lesquelles la nécessité d’apprendre des langues
étrangeres augmente et se concentre sur la situation de I'enseignement des langues étrangeres en Hongrie, de Iécole ma-
ternelle a I'enseignement supérieur. La deuxieme partie de cette étude illustre les différentes possibilités d’apprentissage
des langues étrangeres au niveau des études supérieures.

B Manapsig az idegennyelv-tudds szerepe mind nyelvpolitikai, mind kulturalis, gazdasagi és egyéni szempontb6l
kiilonosen fontos. Az idegennyelv-tanulas jelentGségét tobbek kozott az Eurdpai Unid és a magyar oktataspoli-
tika is kiemeli. A tanulmédny néhdny olyan fontosabb tényez6b6l kiindulva, ami egyre inkdbb sziikségessé teszi

az idegennyelv-tanuldst Magyarorszigon, felvizolja a magyar lakossig idegennyelv-tudisinak f6bb sajitossigait, majd a

fokuszt az idegennyelv-tanulasi lehetSségek bemutatasira helyezi dvodatol a felsGoktatasig.

Danas je uloga poznavanja stranog jezika od posebne vaznosti s jezicnog, kulturnog, ekonomskog i individual-
E nog aspekata. Vaznost uCenja stranih jezika naglasena je, medu ostalim, i od strane Europske unije i madarske

obrazovne politike. Ovaj ¢lanak istice neke od temeljnih razloga koji dovode do uvecane potrebe za uenjem
stranih jezika i usredotoCuje se na status ucenja stranih jezika od vrti¢a do visokog obrazovanja u Madarskoj. Drugi dio rada
usmjeren je na razlicite moguénosti ucenja stranih jezika na razini visokog obrazovanja.

Einleitung

Heutzutage haben die Entwicklungen der Globa-
lisierung, Internationalisierung, sozialen Integra-
tion und Mobilitit die Sprachen und Kulturen na-
her zusammengebracht. Diese grofle Bedeutung
der Sprachenkenntnisse wird sprachpolitisch,
kulturell, wirtschaftlich und auch individuell an-
erkannt. Dementsprechend beschiftigen sich die
wichtigsten europiischen Institutionen, wie die
Europiischen Kommission und der Europarat,

mit Sprachenfragen. Es wird immer deutlicher,
dass die Fremdsprachkenntnisse bedeutend
sind, um die Wettbewerbsfihigkeit des Landes zu
steigern und erfolgreiche internationale Geschif-
te abzuschliefen. Aber auch Kenntnisse tiber
kulturelle Gepflogenheiten sind wichtig. Das
Fremdsprachenlernen trigt zum Kennenlernen
anderer Kulturen und zur Forderung unserer ei-
genen Identitdt bei. Nicht nur SchiilerInnen und
StudentInnen, sondern auch Erwachsene lernen
Fremdsprachen in verschiedenen Schulen aber
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auch individuell. Es gibt viele personliche und
berufliche Griinde, um Fremdsprachen zu er-
werben: Die Menschen lernen Sprachen, weil sie
diese bei ihrem Studium oder ihrer Arbeit brau-
chen, einige wollen im Ausland studieren oder
arbeiten. Fiir andere ist dieses Fremdsprachen-
lernen ein Hobby. Die Relevanz der Sprachkennt-
nisse resultiert auch aus den Entwicklungen im
Bereich der Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (IKT). Wir leben in einer Infor-
mationsgesellschaft. Das Fernsehen, der Rund-
funk und Computer helfen uns, zu neuen und
wichtigen Informationen zu kommen. Dies sind
wichtige Moglichkeiten fiir das Sprachenlernen;
durch diese IKT-Anwendungen kann man an In-
formationen aus anderen Lindern kommen, mit
Menschen aus verschiedenen Kulturen in Kon-
takt treten und die Kommunikation im Internet
mitgestalten.

Innerhalb der Europiischen Union werden vie-
le Sprachen gesprochen. Es handelt sich um 23
offiziell anerkannte Sprachen, mehr als 60 Regio-
nal- und Minderheitensprachen sowie zahlreiche
indigene Sprachen, die von Migrantengemein-
schaften gesprochen werden (Eurobarometer,
2012: 2). Seit der Jahrtausendwende wurden
von der Europiischen Kommission mehrere For-
schungsprojekte iiber die Fremdsprachkenntnis-
se der europdischen BiirgerInnen gefordert. Hier
ist insbesondere die Eurobarometer-Umfrage
386 hervorheben: Im Friihling 2012 Friihling
wurde eine besondere Eurobarometer-Untersu-
chung in 27 Mitgliedstaaten der Europdischen
Union iiber die europdischen Biirgerlnnen und
ihre Sprachen durchgefiihrt. Es wurde beinahe
27 000 15-dhrige Jugendliche, aber auch iltere

Mindestens eine Fremdsprache
Mindestens zwei Fremdsprachen

Mindestens drei Fremdsprachen

Keine

BiirgerInnen aus unterschiedlichen sozialen und
demografischen Gruppen im Auftrag der Gene-
raldirektion Bildung und Kultur, der Generaldi-
rektion Ubersetzungen und der Generaldirektion
Dolmetschen im Rahmen von personlichen In-
terviews zu Hause in ihrer Muttersprache gefragt
(Eurobarometer, 2012: 4). Die Ergebnisse der
Untersuchung iibermitteln ein umfassendes Bild
tiber das Fremdsprachenwissen und den Fremd-
sprachenunterricht in Europdischen Union.

Weiters werden die Merkmale der Fremdsprach-
kenntnisse in Ungarn in dem ersten Teil des
Beitrags aufgrund der Eurobarometer Untersu-
chung erliutert, dann werden die Hauptaspekte
des Fremdsprachenlernens vom Kindergarten bis
zum Hochschulbereich dargestellt.

Die Fremdsprachenkenntnisse der
Menschen in Ungarn

Den Prozess und die Ergebnisse des Fremdspra-
chenlernens kann von mehreren Aspekten be-
einflusst werden, wie z.B. von Personlichkeit, Al-
ter, Sprachlernfihigkeiten, Motivation und dem
soziokulturellem Milieu der Sprachlernerlnnen
(Ellis, 2004). Es wurde in der Eurobarometer-
Untersuchung beforscht, wie viele Sprachen
sonst noch neben der Muttersprache genug gut
gesprochen werden, um sich in ihr unterhalten
zu konnen. In Ungarn sind 35% der Biirger in der
Lage, sich in einer anderen Sprache als ihrer Mut-
tersprache unterhalten zu konnen. 13% der Un-
garlnnen erkliren, dass sie zwei Fremdsprachen
sprechen und 4% der Befragten geben an, dass
sie mindestens drei Fremdsprachen neben ihrer
Muttersprache beherrschen.
Wenig mehr als die Hilfte der
ungarischen  Biirgerlnnen
(65%) geben an, dass sie au-
Rer ihrer Muttersprache kei-
ne weitere Sprache sprechen.

Wenn wir die Ergebnisse der
ungarischen  Volkszihlung
von 1990 und 2001 mit der
im Jahre 2005 und 2012

0 10 20 30

Abb. 1: Fremdsprachkenntisse der Menschen in Ungarn

(vgl. Eurobarometer, 2012: 18)
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durchgefiihrten ~ Umfrage

40 50 60 7o vergleichen, kdnnen wir fest-

stellen, dass das Fremdspra-
chenwissen der Menschen



seit dem Systemwechsel eine

steigende Tendenz zeigt. Im  Englisch
Jahre 1990 sprach nur eine
Minderheit (8%) der Befrag-
ten eine Fremdsprache und
im Jahre 2001 erkldrt ein An-
teil von 15% der Biirgerlnnen, ~ Russisch
mindestens eine Fremdspra-

che fiir die Kommunikation Franzssisch
ausreichend zu beherrschen
(vgl. Népszamlalis, 1990,
2001). Dementgegen zeigen
die  Fremdsprachkenntnisse
der ungarischen BiirgerInnen
im Vergleich der EU-Mitglied-
staaten einen Riickgang. (Eu-
robarometer, 2012)

Deutsch

Spanisch ik

In Ungarn wurde kurz nach dem Weltkrieg
Russisch als obligatorisches Unterrichtsfach in
den Grundschulen eingefiihrt. Die Schiiler hat-
ten die Moglichkeit, in den 50-er Jahren ab der
fiinften Schulklasse, spiter ab der vierten Klas-
se diese einzige Fremdsprache zu lernen. Eine
grofRe Anderung in der Sprachenpolitik und im
Fremdsprachenunterricht begann mit dem Sys-
temwechsel im Jahre 1989. Die russische Spra-
che wurde als obligatorische Sprache nicht mehr
vorgeschrieben. Durch die Abschaffung des obli-
gatorischen Russischunterrichts wurde die Wahl
von anderen Fremdsprachen im schulischen Un-
terricht ermoglicht. Dementsprechend wandte
sich das Interesse an westeuropiischen Sprachen
zu, dabei wurden vor allem zwei Fremdsprachen
wichtig: Deutsch und Englisch. Am Anfang stellte
der Mangel an ausgebildeten Fremdsprachlehre-
rInnen dieser Sprache ein Problem dar, was je-

Um im Ausland arbeiten zu konnen
Um (in unserem Land) einen...

Um sie fiir die Arbeit zu nutzen...

Um im Ausland studieren zu konnen
Um sie wahrend des Urlaubs im...

Um Menschen aus anderen Kulturen...
Fir die eigene Zufriedenheit

Um Menschen aus anderen Landern...
Um das Internet nutzen zu kdonnen
Andere

Abb. 2: Die meistgesprochenen Fremdsprachen
(vgl. Eurobarometer, 2012: 24)

doch durch die Umschulung der Russischlehre-
rInnen gelost werden konnte. Damit wuchs die
Anzahl der Sprachpidagoglnnen in Ausbildung
und Umschulung in den nichsten Jahren stetig
(Statisztikai tiikor, 2010: 1).

Diese Geschichte der Sprachpolitik spiegelt die
Ergebnisse der Eurobarometer-Untersuchung
tiber die meistgesprochenen Sprachen. Daher
sind 2012 die zwei meistgesprochenen Fremd-
sprachen in Ungarn Englisch (20%) und Deutsch
(18%). 33% der EU-BiirgerInnen geben an, dass
sie ausreichende Russisch- und Franzosisch-
kenntnisse besitzen, um eine Unterhaltung zu
fiihren und 1% der befragten Personen erklirt,
dass sie Spanisch sprechen konnen.

In der Zusammenfassung der Eurobarometer-Be-
fragung von 2005 werden die Vorteile von Fremd-
sprachkenntnissen generell folgendermafien be-
schrieben: ,Sprache ist der Weg zum Verstehen
anderer Lebensweisen, was
wiederum den Raum fiir kul-
turiibergreifende  Toleranz
offnet. Sprachkenntnisse er-
leichtern tiberdies das Arbei-
ten, Studieren und Reisen in
Europa und ermdglichen die
Kommunikation  zwischen
den Kulturen“ (Eurobaro-
meter, 2006: 1). Die Euroba-
rometer-Umfrage von 2012
analysierte, welche Meinun-

0 10 20 30 40 50 60 70 80

gen die europiischen Biirge-
rlnnen beziiglich der wich-

Abb. 3: Die wichtigsten Vorteile des Sprachenlernens

(vgl. Eurobarometer, 2012: 73)
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Sprachunterricht in der Schule

Sprachunterricht in der Gruppe mit einem Lehrer
auBerhalb der Schule

Einzelunterricht mit einem Lehrer

Besuche in einem Land, wo die Sprache gesprochen
wird

Gesprachsunterricht mit einem Muttersprachlem

Im Selbstunterricht mit Hilfe von audiovisuellen
Materialien (z.B CDs, DVDs)

Im Selbstunterricht mit Hilfe des Intermets

Im Selbstunterricht, in dem man Biicher liest

Sich einfach so mit einem Muttersprachler
unterhalten
Im Selbstunterricht durch Fernsehen, Filme ansehen
bzw. Radiohoren

Sonstige (z.B. Keine davon; WeiB nicht)

46 %

10 20 30 40 50

Abb. 4: Die wirksamsten Lernmethoden in Ungarn (vgl. Eurobarometer, 2012: 121)

tigsten Vorteile fiir das Erlernen neuer Sprachen
haben. Nach der Meinungsforschung von Euroba-
rometer des Europdischen Parlaments verkniip-
fen die BiirgerInnen in Ungarn die Argumente
fiir das Erlernen von Fremdsprachen immer stir-
ker mit praktischem Nutzen. Nach der Meinung
der Befragten sind Sprachkenntnisse wichtig, um
im Ausland zu arbeiten (71%), im Heimatland ei-
nen besseren Arbeitsplatz zu finden (56%) oder
sich auf Geschiftsreisen ins Ausland verstindigen
zu konnen (40%). Aber auch andere Griinde, wie
die Nutzung der Fremdsprachenkenntnisse im
Urlaub (26%), das eigene Interesse (19%) oder
das Kennenlernen von Menschen aus anderen
Landern sind von grofler Bedeutung.

Die ungarischen Biirger sind davon iiberzeugt,
dass der Sprachunterricht in der Schule die
wirksamste Methode ist, eine Fremdsprache zu
lernen. Auf die Frage, welche der von den Befrag-
ten schon einmal genutzten Methoden zum Er-
lernen einer Fremdsprache ihrer Meinung nach
am wirksamsten war, nannte eine grofle Mehr-
heit der Befragten (46%) den Sprachunterricht
in der Schule. Dies bestitigt die Tatsache, dass
der Sprachunterricht in der Schule als Motor

94

des Fremdsprachenlernens angesehen werden
kann. Weniger als 10% der Befragten erwihnten
den Sprachunterricht in der Gruppe mit einem
Lehrer auerhalb der Schule (9%). Noch kleinere
Anteile der Befragten erkldrten, sie hitten Fremd-
sprachen am wirksamsten mit den folgenden
Methoden gelernt: Einzelunterricht mit einem/
einer Lehrerln (7%), hiufigere Besuche in einem
Land, wo die Sprache gesprochen wird (6%), Ge-
sprachsunterricht mit einem/einer Muttersprach-
lerln (5%), sowie sich einfach mit einem/einer
MuttersprachlerIn unterhalten (1%).

Fremdsprachenlernen vom Kindergar-
ten bis zum Hochschulwesen

Die Wichtigkeit des Fremdsprachenlernens wird
von der ungarischen Bildungspolitik im 21. Jahr-
hundert hervorgehoben. In den letzten Jahren
wurde als Ziel gesetzt, die Fremdsprachkenntnis-
se der Menschen zu verbessern. Bildung wurde
im Fremdsprachenerwerb zum Schliissel. Deshalb
soll hier dargestellt werden, wie der Fremdsprach-
unterricht in Ungarn organisiert ist. Als Moglich-



keiten, Fremdsprachenkenntnisse zu erwerben,
bieten einige Kindergirten, die verschiedenen
offentlichen Schulinstitutionen, die Hochschulen
und die Universititen gute Moglichkeiten.

FrGhsprachférderung im Kindergarten

Der Kindergarten ist die erste Stufe des offent-
lichen ungarischen Bildungssytems. Der Besuch
des Kindergartens ist durch das Bildungsgesetz
CXC/2011. Bestimmt: Die Teilnahme an der Er-
ziehung im Kindergarten ist ab dem dritten Le-
bensjahr mit mindestens vier Stunden bis zum
sechsten - maximal siebten Lebensjahr - als Pflicht
vorgeschrieben.

Der Fremdspracherwerb und die Fremdsprach-
entwicklung kann daher schon im Kindergarten
begonnen werden. In Ungarn bieten immer meh-
rere Kindergirten nachmittags fremdsprachliche
Forderung schon ab dem dritten Lebensjahr, vor
allem auf Wunsch der Eltern. Die sind meist von
den Eltern finanzierte ,Sprachkurse® und werden
von den Pidagoglnnen (meist von Kindergarten-
pddagoginnen mit speziellen Kenntnisse oder
Sprachlehrerlnnen) gefiihrt. Die Zeitdauer und
die Intensitit hingt von den Kindergirten ab,
durchschnittlich liegen diese Einheiten bei 20-
30 Minuten und werden ein- oder zweimal pro
Woche durchgefiihrt. Ziel ist es dabei, Freude am
Fremdsprachenlernen durch einen spielerischen
Umgang mit der Fremdsprache zu erwirken.

Die Effektivitit des friihen Fremdsprachenler-
nens ist eine hdufig diskutierte Frage. Die Ge-
genargumente zeigen die Schwierigkeiten der
organisatorischen Fragen und die Problematik
der Kontinuitit des Weiterlernens: Diejenigen
Kinder, die schon im Kindergarten an fremd-
sprachlichen Ubungen teilnehmen, konnen ihr
Fremdsprachenlernen in der Grundschule ab der
ersten Klasse in vielen Fillen nicht fortsetzen,

weil in vielen Grundschulen der Fremdsprachen-
unterricht aufgrund des Nationalen Grundlehr-
plans von 2012 erst ab der vierten Klasse beginnt.
Es kann auch vorkommen, dass die Schule den
Kindern die Moglichkeit des Fremdsprachler-
nens schon ab der 1. Klasse zusichern kann,
aber nicht in derjenigen Fremdsprache, die das
Kind schon im Kindergarten gelernt hat. Es wird
auch diskutiert, ob die Pidagoglnnen zur friihen
Fremdsprachforderung iiber die entsprechenden
didaktischen und methodischen Kompetenzen
verfiigen. Uber die Anzahl solcher Kindergirten,
wo den Kindern fremdsprachliche Titigkeiten
angeboten werden, sowie iiber die Effektivitit
des Fremdsprachlernens im Kindergarten stehen
wenig konkrete Daten zur Verfligung.

Es stellt sich jedoch die Frage, was dafiir spricht,
in frithen Jahren den Kontakt zu einer Fremdspra-
che zu ermdglichen. Der Friihbeginn des Fremd-
sprachenlernens gewinnt seit den 90’er Jahren
an Bedeutung. Nicht zuletzt wird im Rahmen der
Sprachenpolitik der Europdischen Union, in der
es um Mehrsprachigkeit geht, das friithe Fremd-
sprachenlernen unterstiitzt (Edelenbos und Ku-
banek, 2007: 21-38). Untersuchungen weisen
darauf hin, dass das friihe Fremdsprachenlernen
die Einstellung der Kinder zu Fremdsprachen
positiv beeinflussen kann. Mit dem fremdsprach-
lichen Friihbeginn werden einerseits emotiona-
le, kreative, soziale, kognitive und sprachliche
Kompetenzen, anderseits aber auch allgemeine,
interkulturelle und lernstrategische Fihigkei-
ten spielerisch gefordert (Edelenbos, Johnston
und Kubanek, 2006, 154-155; Edelenbos und
Kubanek, 2007: 21-38; House, 2008: 7-21). Der
Sprachforscher Jiirgen Meisel stellt in seinem
Artikel ,You want some more Apfelmus? fest:
,Die optimale Phase, in der Kinder am besten die
Grammatik und die Phonologie einer Sprache
aufnehmen und erlernen, liegt vermutlich zwi-
schen dem dritten und fiinften Lebensjahr. Mit

Fremdsprache Jahrgang 4 Jahrgang é Jahrgang 8 Jahrgang 12
Erste Kann nach dem
Fremdsprache GERS nicht Al AD B1
angegeben
werden
Iweite
Fremdsprache . : ! .

Tab.1: Die minimalen Anforderungen der Fremdsprachkenntnisse
(vgl. Nationaler Grundlehrplan, 2012)
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zehn Jahren ist es auf jeden Fall zu spit” (vgl. Jiir-
gen Meisel, Stiddeutsche Zeitung, 16. 04. 2002).

Fremdsprachlernen in der Grund- und
Mittelschule

Die Aufgaben des Fremdsprachunterrichts ge-
horen nach dem neuen Nationalen Grundlehr-
planes von 2012 und Rahmenlehrplanes zum
offentlichen Schulwesen'. Der neue nationale
Grundlehrplan formuliert die fordernden Ent-
wicklungsbereiche, Erziehungsziele, die Schliis-
selkompetenzen und die Inhalte der Lernbe-
reiche. Die allgemeinen Zielsetzungen des
Fremdsprachenunterrichts sind im Einklang mit
dem Gemeinsamen europdischen Referenzrah-
men fiir Sprachen (GERS) im Grundlehrplan
bestimmt. Eine grundlegende Zielsetzung ist, die
kommunikative Sprachkompetenz der SchiilerIn-
nen zu fundieren und weiter zu entwickeln. Die
SchiilerInnen sollen bis zur zwolften Klasse fihig
sein, ihre bereits erworbenen Fremdsprachkennt-
nisse zu pflegen und sich weitere Fremdsprachen
anzueignen. Die minimalen Anforderungen der
Fremdsprachkenntnisse werden von der sechs-
ten bis zur zwolften Klasse vorgeschrieben, die
von allen Schiilern und Schiilerinnen erreicht
werden miissen.

In den Bereichen der vier Grundfertigkeiten
(Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen und
Schreiben) ist bestimmt, dass alle Schiiler bis
zum Abschluss der Grundschule zumindest
eine Fremdsprache auf dem Niveau A2 und bis
zum Ende der zwolften Klasse auf der Stufe B1
beherrschen miissen. Die zweite Fremdsprache
muss bis Ende der zwolften Klasse das Niveau A2
erreicht werden.

Wenn die Fremdsprache auf erhohtem Anfor-
derungsniveau unterrichtet wird, kann bis zum

Ende der zehnten Klasse die Erreichung von
B1-B2-Niveau geplant werden und bis zum Ab-
schluss der zwolften Klasse kann B2-Niveau er-
wartet werden. In zweiten Fremdsprache konnen
die SchiilerInnen bis zum Ende der Sekundarstu-
fe 1T das Niveau B1-B2 erreichen. Zielsetzungen
zum Erreichen dieses Niveaus hingen von den
Moglichkeiten und Zielen der Bildungseinrich-
tungen und der SchiilerInnen ab.

Nach dem Grundlehrplan beginnt der Fremd-
sprachenunterricht der ersten Sprache spitestens
ab der vierten Klasse (mit zehn Jahren). Wenn es
die Organisation der Anstellung der fachgebilde-
ten Piddagoglnnen in der Schule ermoglicht, ha-
ben die Schiilerinnen die Moglichkeit, zwischen
der ersten und der dritten Klasse (mit sechs bis
neun Jahren) mit dem Fremdsprachenlernen zu
beginnen. Der Fremdsprachunterricht ist in der
Grundschule ab der vierten Klasse (mit zehn
Jahren) obligatorisch. Die erste Fremdsprache
kann die englische oder die deutsche Sprache
sein und es muss das kontinuierliche Weiter-
lernen der gelernten Sprache in den folgenden
Schulstufen bis zum Abitur gesichert sein. Das
Fremdsprachlernen der zweiten Fremdsprache
kann ab der siebten Klasse (mit 13 Jahren) ange-
fangen werden. Im Mittelschulbereich muss der
Fremdsprachenunterricht der ersten Fremdspra-
che weiterhin gesichert werden, um die auf der
Grundstufe erworbenen Kompetenzen weiter
ausbauen zu konnen. Es konnen auch weitere
Fremdsprachen nach freier Wahl bei entspre-
chenden Bedingungen als zweite Fremdsprache
unterrichtet werden.

Die minimale Wochenstundenzahl des Fremd-
sprachenunterrichts wird durch die Rahmen-
lehrpline geregelt. In der Grundschule werden
zwei Stunden pro Woche in vierten Jahrgang und
drei Stunden pro Woche in den folgenden Jah-
ren vorgeschrieben. Im Gymnasium und in der
Fachmittelschule muss die erste Fremdsprache

Schultypen Englisch | Deutsch | Franzdsisch | Italienisch | Spanisch | Russisch Andere Zusammen
Sprachen
Grundschule 414 449 | 137 447 2253 452 534 730 3407 559 272
Fachschule 45872 | 30648 492 23 - 112 396 77 543
Fachmittelschule | 124 ¢73 | 49 595 1382 564 519 506 509 317 953
Gymnasium 162713 | 108012 16 805 11 688 9920 3573 5242 177 748

Tab.2: Die Anzahl der Fremdsprachlernerinnen im &ffentlichen Bildungswesen

(vgl. Kbznevelési statisztikai évkonyv 2015/2016)
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Eingangsanforderung

Ausgangsanforderung

Bachelorstudium

Fremdsprachkenntnisse kann
gefordert werden

Sprachzeugnis in einer
Fremdsprache
(Niveau B2)

Masterstudium

Sprachzeugnis in einer

Fremdsprache Ausgangsanforderungen
(Niveau B2) vorgeschriebenes
Sprachzeugnis

In den Bildungs- und

Doktorandenstudium

Sprachzeugnis in einer
Fremdsprache
(Niveau B2)

Kenntnisse in zwei
Fremdsprachen nach der
Vorschrift der
Doktorandenschule

Tab.3.: Vorgeschriebene Fremdsprachkenntnisse zur Ausstellung eines Diploms

drei Stunden pro Woche in allen Jahrgingen un-
terrichtet werden und in der Fachschule muss im
Minimum von zwei Stunden pro Woche gelehrt
werden.

Tabelle 2 zeigt, dass Englisch im Schuljahr
2015/2016 die am meisten gelernte Fremdspra-
che an ungarischen Schulen war. Deutsch war
die zweitmeistgewihlte Fremdsprache in allen
Schultypen und wird auf der Sekundarstufe II
von 33 % der Schiilerlnnen gelernt, gefolgt von
Franzosisch (3,2 %), Italienisch (2,1 %), Spanisch
(1,8 %) und Russisch (1,07 %) (vgl. Kdznevelési
statisztikai évkonyv 2015/2016, 2017: 28-29). Im
Einklang mit fritheren Forschungsergebnissen
(Csapd, 2010) kann festgestellt werden, dass die
Schiiler in Ungarn zumindest eine Fremdsprache
auf die in den Lehrplinen vorgeschriebenem Ni-
veau erwerben.

Fremdsprachlernen im Hochschulwe-
sen

Im Hochschulwesen konnen die Studierenden
neben der Entwicklung der Fremdsprachkompe-
tenzen auch an der fachspezifischen Fremdspra-
chenausbildung teilnehmen. In Ungarn erklirt
das Gesetz Nr. CCIV/2011 tber das ungarische
Hochschulwesen die Eingangs- und Ausgangs-
anforderungen der Fremdsprachkenntnisse im
Hochschulbereich. Auf dieser Ebene konnen be-
stimmte Fremdsprachkenntnisse schon als Auf-
nahmebedingung gefordert werden, das heifit,
dass in einigen Studiengingen die Studierenden
ausreichende Kenntnisse der entsprechenden

Sprache(n) vor Studienbeginn nachweisen miis-
sen.

Tabelle 3 zeigt, dass in einigen Fichern es reicht,
wenn die Studierenden in der gewihlten Fremd-
sprache das Abitur mit erhohtem Niveau able-
gen. Die Sprachnachweis kann auch mit einem
staatlich anerkannten, komplexen (miindlichen
und schriftlichen) Sprachpriifung mit Niveau B2
bescheinigt werden. Zum Erwerb eines Bache-
lordiploms wird mindestens ein Sprachzeugnis
in einer Fremdsprache (Niveau B2) verlangt.
Aufnahmebedingung ins Masterstudium ist die
Sprachpriifung B2. Die Sprachvoraussetzung fiir
die Zulassung zur Ausstellung des Masterdiploms
kann durch die Institutionen in den Bildungs-
und Ausgangsanforderungen frei vorgeschrieben
werden.

Im Hochschulbereich gibt es mehrere Sprachfor-
derungsmoglichkeiten. Die meisten Hochschul-
einrichtungen bieten verschiedene frei wihlbare
Sprachkurse und auch priifungsvorbereitende
Kurse - meist in mehreren Niveaustufen in di-
versen Sprachen. Es wird wochentlich einmal in
zwei Stunden (1X90 Minuten) oder zweimal pro
Woche in zwei Stunden (2X90 Minuten) orga-
nisiert. Die Sprachkurse stehen fiir alle Studie-
renden der Hochschule oder Universitit offen.
Die Sprachkursziele sind die Forderung der
Sprachkompetenzen und Vorbereitung auf die
Sprachpriifung. Untersuchungen weisen darauf
hin, dass der Fremdsprachenunterricht an den
Schulen als wichtiger Bestandteil des Fremdspra-
chenlernens ist. Demgegeniiber zeigen die sta-
tistischen Daten des Bildungsamts, dass nur ein
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250000 -
214321
203576 195415 190098
200000 -
150000 -
100000 - 57971 53433 44264 44437
27% 26 % 23% 24 %
50000 -
0

2013/2014 2014/2015 2015/2016 2016/2017

Abb. 5: Anzahl der Gesamtstudierenden und

der Fremdsprachlernerinnen im Hochschulwesen
(vgl. Felséoktatdasi statisztikai adatok, Oktatdsi Hivatal)

Anteil von ca. 30% der Studierenden an verschie-
denen Sprachkursen im Hochschulbereich in
den letzten Jahren teilnahmen. Die Gesamtzahl
der Fremdsprachlernerlnnen war letztes Studien-
jahr 44 437 (23,4%). Die Angaben enthalten nicht
diejenigen Studierenden, die die Fremdsprache
als Fach studieren. Es stellt sich daher die Frage,
was zur Teilnahme an Fremdsprachunterricht im
Hochschulwesen motiviert. Es kann davon aus-
gegangen werden, dass die Motivation erstens in
der Ablegung einer staatlich anerkannten Sprach-
priifung besteht, dann im Fortsetzen und Vertie-
fen der friiher erworbenen Kenntnisse und letzt-
endlich im Erwerb einer zweiten Fremdsprache.

Die Daten zeigen, dass die Anzahl der Studieren-
den mehr als doppelt so hoch ist wie die Zahl
derjenigen, die Deutsch als Fremdsprache lernen.
Im Studienjahr 2016/2017 war Deutsch (14%)
die zweitbeliebteste Fremdsprache. Die fiinf an-
deren meistgewihlten Fremdsprachen waren im
Studienjahr 2016/2017 nach wie vor Franzosisch
(2,9%), Italienisch (2,1%), Latein (12%), Spanisch
(2,8%) und Russisch (2,5%).

Das Gesetz Nr. CCIV/2011 iiber das ungarische
Hochschulwesen schreibt vor, dass die Hoch-
schuleinrichtungen den Studierenden Moglich-
keiten zur Forderung der fremdsprachlichen
Fachsprache anbieten miissen. In einigen Stu-
diengingen gibt es fremdsprachliche, frei wihl-
bare Schwerpunkte. Dieses spezielle Lehrange-
bot ist ein Teil der Ausbildung und dient zum
Erwerb der fachlichen Sprachkompetenzen in
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einer Fremdsprache, die
dazu gehorenden Fach-
lehrginge miissen die
Studierenden  mehrere
Semester lang studieren.
= Anzahl der Die meisten Hochschulen
Gesamtstudierenden  Und Universititen bieten
w il e den Studierenden auch
Fremdsprachlererinnen einzelne fremdsprachige,
frei wihlbare Lehrginge
vor allem auf Englisch,
Deutsch oder auf Wunsch
auch in anderen Fremd-
sprachen an. lhre Ziele
sind neben der Erweite-
rung der Fremdsprach-
kenntnisse die Forde-
rung der fachspezifischen

Grundkenntnisse.
Im Hochschulbereich bieten auch diverse Aus-
tauschprogramme fiir die Studierenden eine
Gelegenheit, ihre Sprachkompetenzen zu ent-
wickeln, ihre Lernfortschritte, ihre personlichen
Fihigkeiten, zu fordern und kulturelle Erfahrun-
gen zu erwerben. Eines der bekanntesten und
beliebtesten Austauschprogramme ist Erasmus-
Austauschprogramm. Im Rahmen des Erasmus+
Programms konnen die Studentlnnen ein oder
zwei Semester an einer europiischen Partneruni-

versitit studieren.

Die statistischen Angaben weisen darauf hin,
dass trotz der verschiedenen Moglichkeiten des
Fremdsprachenlernens im Hochschulbereich,
ein Anteil vom 6800 Studentlnnen (14%), die
eine erfolgreiche Abschlusspriifung im Jahr 2015
abgelegt hatten, ihr Diplom wegen fehlender
Fremdsprachenkenntnisse nicht erhalten hat.
In diesem Jahr bekamen insgesamt 41 000 Stu-
dierende ihr Diplom in die Hand (Statisztikai
tiikor, 2016). Diese Ergebnisse zeigen, dass die
Bildungseinrichtungen den Sprachunterricht
der Studierenden sichern und zur Forderung
der Sprachkenntnisse motivieren miissen. Es ist
sicher, dass der Hochschulbereich bei der Ent-
wicklung der Sprachkompetenzen, beim Spra-
cherwerb einer zweite Fremdsprache und deren
Fachkenntnisse eine grofie Rolle spielt.
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Abb. é: Die Anzahl der Fremdsprachlehrnerinnen im Hochschulwesen
(vgl. Felséoktatdsi statisztikai adatok, Oktatdsi Hivatal)

Schlussfolgerung

In den letzten Jahren wurde in Ungarn das Ziel
gesetzt, die Fremdsprachkenntnisse der Men-
schen zu verbessern. Daher ist Fremdsprachener-
werbs als markantes Ziel des institutionalisierten
Lernens zu sehen.

Pidagoglnnen haben die SchiilerInnen und Stu-
dentlnnen in ihrer Sprachkompetenzentwick-
lung so zu fordern, dass diese die grundlegenden
Zielsetzungen und die erwiinschten Lernergeb-
nisse am Ende einer mehrjihrigen Lernperiode
auf den diversen Ebenen des offentlichen Bil-
dungssystems und des Hochschulwesens best-
moglich erreichen. Dazu braucht es unter ande-
rem didaktische Konzepte und neue Methoden
des Fremdsprachunterrichts sowie eine erhohte
Motivation des Fremdsprachenlernens.
Sprachenpriferenzen stellen unter dem Aspekt
der Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts
einen besonders wichtigen Bereich dar, daher ist
es wichtig, immer wieder Reprisentativuntersu-
chungen durchzufiihren, die iiber Griinde und
Moglichkeiten der Sprachenwahl, der Motivation
des Fremdsprachenlernens sowie Effektivitit der
friihen Fremdsprachenforderung und des schu-
lischen Fremdsprachenunterrichts Aufschluss
geben.

Endnote:

! Das 6ffentliche Schulsystem hat eine vertikale Schulstruk-
tur. Es hat eine dreistufige Gliederung in Primarbereich,
Sekundarbereich 1. und Sekundarbereich II. Die Grund-
schule hat in der Regel acht Jahrgangsstufen. Sie wird in
Unter- und Oberstufe gegliedert. Die vier Jahre umfassen-
de Unterstufe (Klasse 1-4) entspricht dem Primarbereich.
Die Kinder werden meist von den Klassenlehrerlnnen
unterrichtet. Die Oberstufe (Klasse 5-8) der Grundschule
beinhaltet ebenfalls vier Jahre und entspricht dem Sekun-
darbereich I. Die Unterrichtsficher werden von Fachlehre-
rInnen unterrichtet. Nach Beendigung der achten Klasse
ist ein Ubergang in Fachmittelschulen, Fachschulen und
Gymnasium moglich. Dieser Bereich des Bildungswesens
entspricht dem Sekundarbereich II. Die Fachmittelschu-
len und Fachschulen umfassen vier Schuljahrginge. Die
Gymnasien sind vier-, sechs- oder achtjihrig und dauern
bis zur 12. Klasse. Sie konnen noch ein sprachliches Vorbe-
reitungsjahr haben. Die Schulpflicht beginnt im Alter von
6 Jahren und dauert bis zum 16. Lebensjahr. Die Schiiler
miissen nach der allgemeinen Schule noch mindestens
zwei Jahre eine Schule im Mittelschulbereich besuchen.
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Sergios Katsikas

Die Funktion des Artikels im Deutschen und ihre (Nicht-)Behandlung
im schulischen Deutschunterricht - illustriert anhand einer kurzen
Analyse osterreichischer Schulbucher fur das Fach Deutsch sowie
Deutsch als Zweitsprache in der Volksschule

Teil 1

I Die Funktion der Wortart ,Artikel“ wird im schulischen Kontext praktisch ausschlieflich auf die Anzeige des
— grammatischen Geschlechts reduziert; der Terminus ,Artikel“ wird sogar vielfach (implizit oder explizit) syno-

nym zu ,Genus“ verwendet. In diesem Sinne werden sogenannte , Artikelfehler” (womit Genusfehler gemeint
sind) als eines der grofiten Probleme von Kindern betrachtet, die Deutsch als Zweitsprache erwerben. Im vorliegenden
Beitrag soll gezeigt werden, dass diese Praxis nicht nur sachlich falsch ist, sondern auch didaktisch hochst kontraproduktiv,
da sie falsche Priorititen setzt und der Entwicklung von Textkompetenz zuwiderlduft. Illustriert wird diese Problematik
anhand der Analyse einzelner Schulbiicher fiir Deutsch und Deutsch als Zweitsprache in der Volksschule.

NP The function of the word type ,article* is reduced in the school context almost exclusively to the display of the
walhs grammatical gender; the term ,article is even often used (implicitly or explicitly) synonymously with ,gender*.

In this sense, so-called ,article errors* (meaning gender mistakes) are considered one of the biggest problems
of children who acquire German as a second language. In the present study, it should be shown that this practice is not
only objectively wrong, but also didactically highly counterproductive, as it sets wrong priorities and runs counter to the
development of textual competence. This problem is illustrated by the analysis of individual textbooks for German and
German as a second language in elementary school.

l'identification du genre grammatical, [a notion d’article est méme souvent employée comme synonyme de «
genre » (de maniére implicite ou explicite). C’est pourquoi les dites « erreurs d’articles » (c’est-a-dire les erreurs
de genre) sont considérées comme étant I'un des plus grands problemes des enfants qui apprennent I'allemand comme
deuxieme langue. Cet article montre que cette pratique est non seulement incorrecte, mais aussi extrémement contre-
productive au niveau didactique, car elle pose de fausses priorités et empéche le développement de compétence textuelle.
Ce probleme est illustré a I'aide de I'analyse de livres d’allemand ou d’allemand comme seconde langue a I'école primaire.

I La fonction de la catégorie grammaticale des articles est réduite en contexte scolaire exclusivement a

B Tantermi kornyezetben a néveld funkcidjinak bemutatdsa gyakorlatilag arra korlatozodik, hogy ennek a

szofajnak a nemek meghatarozasa a f6 feladata. S6t a ,néveld” fogalmat gyakran (explicit vagy implicit m6don)
I Ivtani nem” szinonimaidnak tekintik K 106 evelShibik Ivtani K t6 "

a ,nyelvtani nem” szinonimdjanak tekintik. Ennek megfelelGen a névelShibakat (nyelvtani nemek tévesztését)
tekintik a németet masodik nyelvként elsajatitd didkok egyik legnagyobb nehézségének. Jelen tanulmanyban megmutatjuk,
hogy ez nem csupdn szakmai szempontbdl téves nézet, hanem didaktikailag is meglehet6sen kontraproduktiv, hiszen rossz
helyre teszi a hangsulyt és egyben a didkok szvegkompetencidjinak fejlodését gitolja. A problémakort olyan nyelvkonyvek
vizsgalata tarja fel, amelyekbdl als6 tagozaton németet els6 és masodik nyelvként tanitanak.

Funkcija rijeci ,,Clan® u $kolskom kontekstu je ograni¢ena gotovo iskljucivo na prikaz gramatickog roda; pojam
E ~clan“ ucestalo se koristi (implicitno ili eksplicitno) kao sinonim ,roda“. U tom kontekstu takozvane ,,pogreske

Clana® (to znaci pogreske u rodu) smatraju se jednim od najvecih problema djece koja uce njemacki jezik
kao drugi jezik. U ovom doprinosu prikazuje se da ova praksa nije samo objektivno pogresna nego i didakticki vrlo kont-
raproduktivna jer postavlja pogresne prioritete i protivi se razvoju jezicne kompetencije. Ovaj problem prikazuje analiza
pojedinih udzbenika njemackog jezika i njemackog kao drugog jezika u osnovnoj skoli.

Inhaltsiibersicht 2.1 Allgemeines

2.2 Was der Artikel nicht ist
Teil 1: 2.3 Textgrammatik und Pragmatik — zur ei-
1 Problemaufriss gentlichen Funktion des Artikels in Ge-
2 Die Funktion(en) des Artikels im Deutschen sprichen und Texten
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3 Zur Relevanz des Artikels fiir den Erwerb des
Deutschen als Zweitsprache — mit einem kur-
zen Sprachvergleich
3.1 Probleme der Geschlechtszuweisung
und ihre Uberbewertung

3.2 Uber den Tellerrand schauen: ein kleiner
Sprachvergleich

3.3 Schwierigkeiten beim Erwerb des Deut-
schen als Zweitsprache
4 Zur Relevanz des Artikels fiir den mutter-
sprachlichen Unterricht
4.1 Relevantes in Bezug auf den Artikelge-
brauch in den Lehrplinen

4.2 Zur Relevanz der sog. ,Erzeugungsgram-
matik“ im muttersprachlichen Deutsch-
unterricht am Beispiel des Artikels

Literatur
I. Benutzte Fachliteratur
II. Zitierte Lehrwerke und Unterrichtsmateri-

alien
III. Textquellen

Teil 2 (folgt im ndichsten Heft):

5 Thematisierung der Wortart Artikel in Os-
terreichischen Schulbiichern fiir das Fach
Deutsch bzw. Deutsch als Zweitsprache in der
Volksschule

6 Zusammenfassung der Ergebnisse

7 Schlussfolgerungen und Vorschlige

Literatur

1 Problemaufriss

,Das Geschlechtwort (Articulus,) ist ein Wortlein,
welches in Teutscher Sprache muf§ vorn gefiiget,
und daraus das Geschlecht des Nennwortes, oder
Mittelwortes erkant werden: Solches ist zweyer-
ley: Benennend, und unbenennend.

Das benennende Geschlechtwort (Articulus de-
finitivus) ist, durch wessen Vorfiigung das sonst
gemeinte Nennwort auf ein gewisses Ding oder
Person zudeuten pflegt, und also etwas gewisses
benennet, als da sind: Der, die, das.

(Articulus definitivus, qui folet certum individu-
um aliquod indicare & designare.)

Das unbennende [sic!] Geschlechtwort (Articu-
lus indefinitivus) ist, durch welches Vorsetzung
kein gewisses Ding oder Person insonderheit vor-
gestellet wird, sondern es wird das gemeine Wort
bey seiner gemeinen Andeutung gelassen, und
bleibet also etwas gewisses dadurch unbenennt:
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als da ist, ein, eine, ein, als:

(Articulus indefinitivus praemittitur nominibus
appellativis, quae ad certum aliquod individuum
non pertinent.)

[.]

Es ist wol eine kleine Zeit gut, mit einem fal-
schen Eide ein Gut bezablen, aber das Kind des
Meineides folget bald, und wirft Haus und Hof
darnieder.

(Weil alhie keine gewisse Zeit, noch gewisser
Eid, noch gewisses Gut benennet wird, darum
kan auch das benennende Geschlechtwort alhie
nicht gesetzet werden: denn wenn man saget: Es
ist wol die kleine Zeit gut, mit dem falschen Eide
das Gut bezahlen, ic. alsdenn miiste eine gewis-
se benante Zeit, abgeredter Eid, und sonderbares
Gut verstanden werden. Und dieser Unterscheid
ist in Teutscher Sprache wolzumerken.)“
(Schottelius, 1663: 224-225)

Abgesehen von der aus heutiger Sicht veralteten
Orthographie, Wortwahl und Grammatik konnte
der vorangegangene, dreieinhalb Jahrhunderte
alte Text durchaus aus einem heutigen Schul-
buch stammen.

Denn genau dies wird heute noch in der Schule
gelehrt:

(@) ,Jedes Namenwort hat einen Begleiter: der,
die oder das.” (Lasso SB 2: 10)

(b) ,Die Artikel bezeichnen das grammatische
Geschlecht der Namenworter.“ (Sprachpilot 4
SB: 38)

(c) ,Namenworter werden in drei Gruppen ein-
geteilt:

Werden sie mit der verbunden, heiflen sie mann-
lich.

Werden sie mit die verbunden, heiflen sie weib-
lich.

Werden sie mit das verbunden, heiflen sie sdch-
lich.“

(Sprachpilot 4 SB: 14)

(d) ,Der Artikel (Begleiter) fiir viele heiflt immer
[die]“ (Funkelsteine DaZ B: 40)

(e) ,Meistens verwenden wir [...] einen bestimm-
ten Artikel, wenn wir etwas Bestimmtes meinen.“
(Sprachpilot 3 SB: 20)

,2Manchmal ist aber kein bestimmter Gegenstand
gemeint, dann sagt man ein Topf oder eine Ka-
rotte.“ (Buntspecht 2 SB-B: 20)

,2Unbestimmte Artikel

ein, eine, einen

einer, eines, einem



Sie meinen etwas Unbestimmtes.“ (Kainz, 2005)
(f) ,In folgenden Fillen wird in der Regel kein

ikel verwendet:

bei Stoftbezeichnungen: Papier ist geduldig.

liebsten trinke ich Wasser. |...]

bei Nomen, die Ungegenstindliches, Eigen-
schaften, Zustinde, Vorginge oder Handlungen
bezeichnen: [...] Bei Néisse sind die Wanderwege
rutschig. Ldrm macht mich nervés. Wo finde ich
Rube/Arbeit? [ ...]* (Ebner, 2009: 121)
Nichts von alledem trifft in der Form zu!
Zunichst sollten die (mit einer Ausnahme aktu-
ellen osterreichischen Schulbiichern und Un-
terrichtsmaterialien fiir das Fach Deutsch in der
Volksschule entnommenen) Behauptungen (a)-
(f) weitergedacht und hinterfragt werden:

(a) ,Jedes Namenwort hat einen Begleiter: der,
die oder das.” (Lasso SB 2: 10)

Frage: Sind im Satz ,Maria ist Lebrerin.“ Maria
und Lebrerin etwa keine ,Namenworter“? Beglei-
ter haben sie hier jedenfalls keine!

(b) ,Die Artikel bezeichnen das grammatische
Geschlecht der Namenworter.“ (Sprachpilot 4
SB: 38)

Frage: Welches grammatische Geschlecht be-
zeichnen denn die Artikel the bzw. a / an im
Englischen? Mehr noch: Wenn Artikel tatsichlich
dazu da sind, das grammatische Geschlecht von
Substantiven zu bezeichnen, dringt sich die Fra-
ge auf, wieso es in einer Sprache wie Ungarisch
tiberhaupt Artikel gibt (bestimmter Artikel: a / az,
abhingig vom Anfangslaut des folgenden Wortes;
unbestimmter Artikel: egy; vgl. Forgics, 2004:
227); was es im Ungarischen nimlich nicht gibt,
ist ein grammatisches Geschlecht (vgl. Forgics,
2004: 60-61; im Ungarischen wird nicht einmal
zwischen ,er” und ,sie“ unterschieden; das Per-
sonalpronomen der 3. Person Singular heifdt &,
unabhingig davon, ob eine Frau oder ein Mann
gemeint ist; vgl. Forgics, 2004: 199). Spitestens
hier sollte die Frage gestellt werden, ob Artikel
moglicherweise eine andere Funktion haben, als
das grammatische Geschlecht anzuzeigen.

(c) ,Namenworter werden in drei Gruppen ein-
geteilt:

Werden sie mit der verbunden, heifen sie mann-
lich.

Werden sie mit die verbunden, heiflen sie weib-
lich.

Werden sie mit das verbunden, heiflen sie sich-
lich.“

(Sprachpilot 4 SB: 14)

Frage: Ist in einem Satz wie ,Die Kinder zeigen
der Lebrerin ibre Hefte." das Substantiv Lebrerin
etwa minnlich, nachdem es mit der verbunden
wird? Oder sind die Mdnner weiblich, weil sie
mit die verbunden werden?

(d) ,Der Artikel (Begleiter) fiir viele heifdt immer
[die]“ (Funkelsteine DaZ B: 40)

Frage: Sind in Sitzen wie ,,Die Lebrerin sammelt
die Hefte der Kinder ein.“ oder ,Die Lebrerin
gibt den Kindern die Hefte zuriick.” etwa nicht
mehrere Kinder gemeint, nachdem nicht der Ar-
tikel die davor steht?

(e) ,Meistens verwenden wir [...] einen bestimm-
ten Artikel, wenn wir etwas Bestimmtes meinen.“
(Sprachpilot 3 SB: 20)

»2Manchmal ist aber kein bestimmter Gegenstand
gemeint, dann sagt man ein Topf oder eine Ka-
rotte.” (Buntspecht 2 SB-B: 20)

,2Unbestimmte Artikel

ein, eine, einen

einer, eines, einem

Sie meinen etwas Unbestimmtes.“ (Kainz, 2005)
Frage: Wie beginnen Mirchen im Deutschen?
Hier ein Beispiel:

Es war einmal ein Konig, der hatte drei Sohne,
davon waren zwei klug und gescheit, aber der
dritte sprach nicht viel, war einféltig und wur-
de der Dummling genannt. Als der Konig nun
alt wurde, dafs er an sein Ende dachte, wujste er
nicht, welcher von seinen Sobhnen nach ibm das
Reich erben sollte. |...]* (Die drei Federn [KHM
03]; aus: Grimm/Grimm, 1819: 347)
Selbstverstindlich meinen die Mirchenerzih-
ler hier einen bestimmten Konig: den mit den
drei Sohnen! Trotzdem verwenden sie den unbe-
stimmten Artikel. Der bestimmte Artikel ist hier
keinesfalls moglich, ein Mirchenanfang wie ,Es
war einmal der Konig..." wire ungrammatisch.
Warum? Und wieso kann bzw. muss derselbe Ko-
nig im darauffolgenden Satz dann doch mit dem
bestimmten Artikel stehen?

(f) ,In folgenden Fillen wird in der Regel kein
ikel verwendet:
bei Stoftbezeichnungen: Papier ist geduldig.
liebsten trinke ich Wasser. |...]
bei Nomen, die Ungegenstindliches, Eigen-
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schaften, Zustinde, Vorginge oder Handlungen
bezeichnen: [...] Bei Néisse sind die Wanderwege
rutschig. Ldrm macht mich nervds. Wo finde ich
Rube/Arbeit? |...]"

(Ebner, 2009: 121)

Auch dazu einige Fragen: )

-Ist im Satz ,Maria ist Arztin.“ das Nomen Arztin
etwa eine Stoffbezeichnung?

- Sind in Sitzen wie , Uberbaupt eignet sich das
Papier alter Biicher in der Regel am besten fiir
das buchbinderische Gestalten.“ (Krebs, 2010)
oder ,Das Wasser ist kalt.“ die Nomina Papier
und Wasser auf einmal keine Stoffbezeichnungen
mehr, sodass sie hier mit dem bestimmten Artikel
stehen?

- Bezeichnen die Nomina Ndsse, Ldrm, Rube,
Arbeit in den folgenden Sitzen etwa nicht ,Un-
gegenstindliches, Eigenschaften, Zustinde, Vor-
ginge oder Handlungen?

JIch vertrage die Ndsse nicht.“ — ,Der Ldrm
macht mich nervis.“ - ,Maria geniefSt die Rube.
- Wo finde ich eine Arbeit, die mir Spajs macht?“
Was ist hier anders als in Ebners Beispielen?
Fragen tiber Fragen...

2 Die Funktion(en) des Artikels im Deut-
schen

2.1 Allgemeines

Das Substantiv (auch ,Nomen"“, ,Hauptwort®,
,2Namenwort"“) ist tatsichlich als einzige Wortart
artikelfihig (vgl. z.B. Imo, 2016: 67). Das bedeu-
tet aber freilich nicht, dass vor einem Substan-
tiv stets der, die oder das stehen muss, wie in
zahlreichen Schulbiichern explizit oder implizit
behauptet wird.

Im Deutschen ist zwischen drei Arten des Arti-
kels zu unterscheiden: dem bestimmten Arti-
kel (auch definiter Artikel genannt), dem un-
bestimmten Artikel (auch indefiniter Artikel
genannt) und dem Nullartikel (vgl. z.B. Hent-
schel/Weydt, 2013: 208). In der modernen gram-
matischen Beschreibung des Deutschen wird das
(scheinbare) Fehlen eines Artikels unter der Be-
zeichnung Nullartikel auch als Teil des Artikelsys-
tems betrachtet, weil sein Auftreten regelhaft ist
und eine klar definierbare Funktion erfiillt (vgl.
Hentschel/Weydt, 2013: 210). Dazu jedoch spiiter.
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2.2 Was der Artikel nicht ist

Es ist nicht die Funktion des Artikels, das gram-
matische Geschlecht eines Substantivs zu be-
zeichnen oder gar (wie ebenfalls oft behauptet)
zu bestimmen. Das sollte schon allein durch die
Existenz von Sprachen wie Ungarisch einleuch-
ten, die zwar iiber Artikel verfiigen, jedoch iiber
kein grammatisches Geschlecht. Schon gar nicht
ist die Wortart ,Artikel* mit der grammatischen
Kategorie ,Genus“ (grammatisches Geschlecht)
gleichzusetzen, wie dies im Deutschunterricht
hiufig explizit oder implizit geschieht, wenn die
Schiiler/innen z.B. dazu aufgefordert werden,
~Namenworter nach ihrem Artikel“ zu ordnen,
oder gefragt werden, ,welchen Artikel“ ein Na-
menwort hat!

Vielmehr ist es so, dass alle Teile einer Nominal-
phrase (Substantivgruppe), die das Substantiv
begleiten, also Artikel oder Pronomina sowie all-
fillige attributive Adjektive (Eigenschaftsworter)
in allen grammatischen Kategorien, also Genus
(Geschlecht), Kasus (Fall) und Numerus (Zahl)
mit dem Substantiv {libereingestimmt werden
(kongruieren; vgl. Helbig/Buscha, 2001: 321 u.
540); das ist eine grundlegende Regel der Kon-
gruenz im deutschen Satz. ,Dabei bestimmt das
Substantiv auch im Genus den Artikel (nicht um-
gekehrt); die Artikelworter sind nur Genusanzei-
ger [...]“ (Helbig/Buscha, 2001: 540). Beispiele:
der alte Film (Nominativ Singular Maskulinum)
ein alter Film (Nominativ Singular Maskulinum)
den alten Film (Akkusativ Singular Maskulinum)
einen alten Film (Akkusativ Singular Maskuli-
num)

die alten Filme (Nominativ oder Akkusativ Plu-
ral)

das alte Haus (Nominativ oder Akkusativ Singu-
lar Neutrum)

ein altes Haus (Nominativ oder Akkusativ Sin-
gular Neutrum)

die alten Hiiuser ~ (Nominativ oder Akkusativ
Plural)

Artikel werden also flektiert (abgewandelt), je
nach dem grammatischen Geschlecht des Subs-
tantivs, das sie begleiten, und je nach dem Kasus
(Fall) und Numerus (Zahl), in dem dieses in ei-
nem konkreten Satz steht. Somit ist es sachlich
falsch und didaktisch vollig unsinnig, zu behaup-
ten, dass vor minnlichen Substantiven der, vor
weiblichen die und vor sichlichen das stehe,



weil das je nach Fall und Zahl des Substantivs in
einem konkreten Satz unterschiedlich ist: So kon-
nen vor minnlichen Substantiven die bestimm-
ten Artikelformen der, des, dem, den, die, der,
den oder die unbestimmten Artikelformen ein,
eines, einem, einen oder der Nullartikel stehen;
vor weiblichen Substantiven die bestimmten Ar-
tikelformen die, der, den oder die unbestimmten
Artikelformen eine, einer oder der Nullartikel;
vor sichlichen Substantiven die bestimmten Ar-
tikelformen das, des, dem, die, der, den oder die
unbestimmten Artikelformen ein, eines, einem
oder der Nullartikel.

Dass der bestimmte Artikel im Nominativ Singu-
lar (der, die, das) im Rahmen einer Lerntechnik
genutzt werden kann und soll, um das gramma-
tische Geschlecht eines Substantivs sichtbar zu
machen, steht freilich auler Frage. Da das Genus
der allermeisten Substantive im Deutschen we-
der duferlich sichtbar noch durch lernbare Re-
geln erschliebar ist, muss (insbesondere, aber
nicht nur, im Unterricht Deutsch als Zweitspra-
che) mit jedem Substantiv dessen grammatisches
Geschlecht (ebenso wie dessen Schriftbild, Aus-
sprache, Pluralform und Bedeutung) mitgelernt
bzw. ,mitgespeichert” werden. Dazu (etwa in
Glossaren oder Vokabelheften, auf Wortkirtchen
oder bei der Beschriftung von Abbildungen) den
bestimmten Artikel im Nominativ Singular (der,
die, das) zum Sichtbarmachen des grammati-
schen Geschlechts zu nutzen, ist naheliegend
und legitim. Keinesfalls legitim und didaktisch
vollig kontraproduktiv ist es dagegen, den Schii-
ler/inne/n (explizit oder implizit) einzureden,
dass ,Artikel“ ,Geschlecht bedeute und dass
vor einem Substantiv immer dieselbe Artikelform
(der, die oder das) stehe (bzw. im Plural immer
die). Das erschwert den Schiiler/inne/n nur un-
notig den Erwerb der Kasus (der Fille) und lenkt
ihre Aufmerksamkeit von der textgrammatischen
Hauptfunktion der Artikel ab (dazu weiter un-
ten).

Fiir das Gelingen der Kommunikation und fiir das
Funktionieren der Satzstruktur erheblich wichti-
ger als die Sichtbarmachung des grammatischen
Geschlechts ist der Umstand, dass der Artikel den
Kasus (Fall) eines Substantivs sichtbar macht,
zumal im Deutschen nur mehr Reste einer Ka-
susmarkierung am Substantiv selbst vorhanden
sind: Die einzigen Kasusformen, die heute noch
am Substantiv selbst markiert werden, sind der

Genitiv Singular mit {-(e)s} bei mdnnlichen und
sdchlichen Substantiven (aufler bei jenen, die
den Plural mit {-(e)n} bilden), z.B. das Kind -
des Kind-es od. der Lebrer — des Lebrer-s, sowie
der Dativ Plural mit {-n} bei allen sog. ,starken"
Substantiven (also bei allen, die den Plural mit
{-e}, {-er} oder endungslos, jeweils mit oder
ohne Umlaut bilden), z.B. das Kind - die Kind-
er — den Kind-er-n; die Mutter — die Miitter — den
Miitter-n. In allen tibrigen Fillen ist der Kasus
(Fall) nur an Begleitern des Substantivs sichtbar,
also am Artikel, am Pronomen oder (wenn nichts
davon vorhanden ist) an einem allfilligen attribu-
tiven Adjektiv. Wie wichtig das fiir das Gelingen
der Kommunikation ist, wird leicht an Sitzen wie
dem folgenden deutlich:

(1) Der Dackel hat den Schéiferbund gebissen.
Dass in diesem Geschehen der Dackel der Ti-
ter (Agens) ist, und der Schéferbund das Opfer
(Patiens), erkennen wir daran, dass der Dackel
Subjekt des Satzes ist (wobei im Aktiv das Subjekt
den ,Titer“ bezeichnet, wenn das Verb ein Ti-
tigkeitsverb ist) und der Schéferbund das Akku-
sativobjekt (welches typischerweise das ,Opfer”
bezeichnet); das Subjekt und das Akkusativobjekt
erkennen wir wiederum am jeweiligen Kasus (das
Subjekt steht im Nominativ, das Akkusativobjekt
im Akkusativ); und der Kasus wird (im vorliegen-
den Fall ausschlieflich) am Artikel sichtbar (der
— Nominativ — Subjekt — Agens / den — Ak-
kusativ — Akkusativobjekt — Patiens). Dadurch
andert sich auch nichts an der Aussage des Sat-
zes, wenn die Satzgliedstellung verindert wird:
(2) Den Schdiferbund hat der Dackel gebissen.
Falsche Kasusformen der Artikel konnen durch-
aus dazu fithren, dass ein solcher Satz falsch oder
gar nicht verstanden wird (bzw. dass der/die Ad-
ressat/in nicht sicher ist, wer wen gebissen hat).
Aber auch das Sichtbarmachen des Kasus ist
(ebenso wie das Sichtbarmachen des grammati-
schen Geschlechts oder des Numerus) nicht die
eigentliche Funktion des Artikels. Das Anzeigen
der grammatischen Kategorien des Substantivs
ist ein mehr oder weniger zufilliger Nebeneffekt
des Umstandes, dass der Artikel (im Gegensatz
zum Substantiv) bis heute zu einem grofen Teil
eindeutige Flexionsformen bewahrt hat und
dadurch an ihm die grammatischen Kategorien
meist noch sichtbar sind, die am Substantiv selbst
grofitenteils nicht mehr sichtbar sind.
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2.3 Textgrammatik und Pragmatik — zur
eigentlichen Funktion des Artikels in
Gesprdchen und Texten

Betrachten wir noch einmal den Beginn unseres
Mirchens:

(3) ,Es war einmal ein Konig, der batte drei
Sobne, davon waren zwei klug und gescheit,
aber der dritte sprach nicht viel, war einféltig
und wurde der Dummling genannt. Als der Ko-
nig nun alt wurde, dafs er an sein Ende dachte,
wufSte er nicht, welcher von seinen Séhnen nach
ibm das Reich erben sollte. |...]* (Die drei Federn
[KHM 63]; aus: Grimm/Grimm, 1819: 347)

Wie bereits festgestellt, meinen die Mdrchener-
zihler hier selbstverstindlich einen bestimmten
Konig: den mit den drei Sohnen. Warum ver-
wenden sie trotzdem den unbestimmten Artikel?
Ganz einfach: Weil wir (die Adressat/inn/en) die-
sen Konig noch nicht kennen, noch nichts tiber
ihn wissen; der Konig ist fiir die Adressat/inn/en
noch nicht identifizierbar. Aus diesem Grund
muss er erst mit dem unbestimmten Artikel
eingefiihrt werden (vgl. Hentschel/Weydt, 2013:
215). Nachdem der Konig nun im ersten Satz
eingefiihrt und den Adressat/inn/en vorgestellt
wurde, ist er nun identifizierbar; und da er auch
von Anfang an ein spezifischer Konig ist (nicht
irgendeiner, sondern ein bestimmter, eben der
mit den drei Sohnen), kann er ab dem zweiten
Satz nun mit dem bestimmten Artikel verwendet
werden (vgl. Hentschel/Weydt, 2013: 213).

Ein anderes Textbeispiel, diesmal die ersten drei
Sdtze eines Zeitungsartikels:

(4) ,Ein schweres Erdbeben hat am Dienstag Me-
xiko erschiittert. Das Epizentrum des ErdstofSes
lag etwa 200 Kilometer Ostlich von Acapulco bei
der Ortschaft Ometepec im Bundesstaat Guer-
rero. Das Beben hatte nach Informationen der
mexikanischen Erdbebenwarte eine Stéirke von
7,8 [.]¢

(Anonym 2012; Die Presse, 21.03.2012)

Auch hier funktioniert der Artikelgebrauch nach
demselben Prinzip: Selbstverstindlich ist ein be-
stimmtes Erdbeben gemeint, nimlich jenes Erd-
beben der Stirke 7,8 auf der Richter-Skala, das
am 20. Mirz 2012 in Mexiko stattgefunden hat.
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Trotzdem benutzt der/die Journalist/in im ersten
Satz den unbestimmten Artikel, weil die Leser/
innen der Zeitung zu diesem Zeitpunkt noch
nichts von diesem Erdbeben wissen: Es ist zwar
ein spezifisches, fiir die Adressat/inn/en jedoch
noch nicht identifizierbares Erdbeben. Erst nach-
dem das Erdbeben eingefiihrt wurde und die
Leser/innen nun wissen, von welchem Erdbeben
die Rede ist, treten in den folgenden Sitzen die
Synonyme von Erdbeben (Erdstofs und Beben)
mit dem bestimmten Artikel auf da das Erdbe-
ben jetzt nicht nur spezifisch ist, sondern auch
identifizierbar.

Der unbestimmte Artikel dient also nicht dazu,
etwas Unbestimmtes auszudriicken (auch wenn
dies durch seine eher ungliicklich gewihlte,
wortlich aus dem Griechischen iibersetzte Be-
zeichnung suggeriert wird), sondern etwas, das
fiir den Adressaten / die Adressatin noch nicht
identifizierbar ist; er wird also typischerweise
bei der Erstnennung des Redegegenstandes ver-
wendet (vgl. Canisius/Knipf, 1996: 50). Ob es sich
dabei um ein bestimmtes (spezifisches) Exemplar
handelt oder nicht, spielt dabei keine Rolle, wie
das folgende Beispiel zeigt:

(5) Maria sucht einen Notizzettel.

Ob damit irgendein Notizzettel gemeint ist, den
Maria in diesem Augenblick braucht, um etwas zu
notieren, (also ein nicht spezifischer Notizzet-
tel), oder aber ein bestimmter Notizzettel, auf
dem bereits etwas steht, z.B. eine Telefonnum-
mer, die Maria in diesem Augenblick braucht,
(also ein spezifischer Notizzettel), hingt von der
konkreten Situation ab und hat keinen Einfluss
auf die Wahl des Artikels: In beiden Fillen ist die
Rede von einem Notizzettel, der fiir den Adres-
saten / der Adressatin der Auerung noch nicht
identifizierbar ist, weswegen in jedem Fall der
unbestimmte Artikel verwendet werden muss.
Bei Personen, Gegenstinden, Sachverhalten etc.,
die fiir den Adressaten / die Adressatin der AufRe-
rung noch nicht identifizierbar sind, ist es also
fiir die Wahl der Artikels vollig irrelevant, ob es
sich um ein spezifisches oder um ein nicht spezi-
fisches Exemplar handelt: Es kann in beiden Fil-
len nur der unbestimmte Artikel benutzt werden.

Das gilt allerdings nur fiir den Singular. Der un-
bestimmte Artikel hat im Deutschen keine Plural-
form (anders als in einigen anderen Sprachen,
siehe z.B. unos / unas im Spanischen). Daher ha-



ben fiir die Adressat/inn/en nicht identifizierbare
Personen, Gegenstinde, Sachverhalte etc. im Plu-
ral ersatzweise den Nullartikel (vgl. Hentschel/
Weydt, 2013: 216):
(6) Sg.: Ein schweres Erdbeben hat am Dienstag
Mexiko erschiittert.
(7) PL: Schwere Erdbeben haben am Dienstag
Mexiko erschiittert.

Die Unterscheidung zwischen spezifischen (be-
stimmten) und nicht spezifischen (unbestimm-
ten) Personen, Gegenstinden, Sachverhalten etc.
wird erst relevant, wenn diese fiir den Adressaten
/ die Adressatin der Aulerung bereits identifizier-
bar sind:

Wie bereits in den beiden Textbeispielen (M-
chen und Zeitungsartikel) festgestellt, treten fiir
die Adressat/inn/en identifizierbare und spezi-
fische Personen, Gegenstinde, Sachverhalte etc.
mit dem bestimmten Artikel auf. Beide Voraus-
setzungen (Identifizierbarkeit und Spezifizitit)
miissen fiir die Benutzung des bestimmten Arti-
kels erfiillt sein. Eine Aulerung wie z.B.

(8) Maria sucht den Notizzettel.

setzt voraus, (2) dass es sich um einen spezifi-
schen (bestimmten) Notizzettel handelt und (b)
dass der Adressat / die Adressatin der Auferung
bereits weif}, von welchem Zettel die Rede ist.

Fiir die Adressat/inn/en identifizierbar ist ein Re-
degegenstand, wenn diese iiber eine einschligi-
ge Vorinformation verfligen:

(a) Kontextuelle Vorinformation: Wenn der Re-
degegenstand im Gesprich bzw. im Text bereits
eigefiihrt wurde, verweist der bestimmte Artikel
auf diesen bereits eingefiihrten Redegegenstand
zuriick; in dem Fall hat der bestimmte Artikel ana-
phorische (riickverweisende) Funktion (Wein-
rich et al. 1993: 415); der bestimmte Artikel wird
also typischerweise bei Folgenennungen des
Redegegenstandes verwendet, wenn die Erstnen-
nung bereits zuvor erfolgt ist (vgl. Canisius/Knipf
1996: 50); Beispiele dafiir finden sich jeweils im
zweiten Satz der beiden Textbeispiele (Mirchen
und Zeitungsartikel).

(b) Situative Vorinformation: Sprachliche Aufe-
rungen finden im Rahmen einer konkreten Kom-
munikationssituation statt. Die Situation kann
Elemente bzw. Hinweise enthalten, die den Re-

degegenstand fiir den Adressaten / die Adressa-
tin identifizierbar machen (Weinrich et al. 1993:
415), auch ohne ins Gesprich zuvor eingefiihrt
worden zu sein. Das ist z.B. der Fall, wenn die
sprechende Person beim Essen ,Gibst du mir bit-
te das Salz?“ sagt und dabei auf den Salzstreuer
zeigt, oder der Salzstreuer fiir die angesprochene
Person ohnehin gut sichtbar auf dem Tisch steht:
In beiden Fillen ist fiir den Adressaten / die Ad-
ressatin klar, welches Salz gemeint ist.

(c) Vorinformation aus dem Weltwissen: Mit dem
Gebrauch des bestimmten Artikels kann der Ad-
ressat / die Adressatin auf sein/ihr Weltwissen
verwiesen werden, um den Redegegenstand zu
identifizieren (Weinrich et al. 1993: 415-416). So
gelten z.B. Dinge, die im gemeinsamen Redeu-
niversum nur einmal vorkommen und damit un-
verwechselbar sind, per definitionem als identifi-
zierbar und spezifisch und konnen nur mit dem
bestimmten Artikel benutzt werden (vgl. Hent-
schel/Weydt, 2013: 213), z.B. die Sonne (soweit
damit der Stern unseres Sonnensystems gemeint
ist), die Donau, der Zweite Weltkrieg oder das
Bildungsministerium (soweit damit das Osterrei-
chische gemeint ist).

All das ist im Ubrigen nicht neu, auch wenn die
systematische Erforschung des Artikelgebrauchs
erst mit der Entwicklung der Textgrammatik in
den 1960er Jahren einsetzt. Dass die Verwen-
dung des bestimmten Artikels voraussetzt, dass
es sich um etwas handelt, was fiir den Adressaten
/ die Adressatin identifizierbar ist, war bereits vor
tiber 250 Jahren bekannt:

,Z. B. wenn ich sage: Gib mir das Buch: so muf}
der andre entweder nur eins haben; oder er mufl
sonst schon wissen, welches ich meine; oder ich
muf} ihm solches durch Hinzufiigung eines Zei-
chens niher beschreiben.”

(Aichinger, 1754: 132)

Genau dieselben Bedingungen miissen im Deut-
schen {tibrigens auch fiir die Verwendung des
Possessivpronomens  (des  besitzanzeigenden
Fiirwortes) erfiillt sein (vgl. z.B. Duden, 2016:
1123): ,mein Freund“ oder ,meine Freundin®
kann man nur sagen, wenn (a) ein bestimmter
Freund / eine bestimmte Freundin gemeint ist,
und vor allem (b) der Adressat / die Adressatin der
Auflerung weifl, von welchem Freund / von wel-
cher Freundin die Rede ist, oder aber wenn mit
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Freund/in der/die Partner/in gemeint ist, sodass
sich ,mein/e Freund/in“ auf den/die einzige/n
Partner/in im Redeuniversum bezieht (voraus-
gesetzt, der/die Sprecher/in hat nur eine/n Part-
ner/in). Weifl der/die Adressat/in dagegen nicht,
von welchem Freund / von welcher Freundin
die Rede ist, kann das Possessivpronomen nicht
verwendet werden; stattdessen wird in diesem
Fall ,ein Freund von mir“ / ,eine Freundin von
mir“ oder ,einer meiner Freunde* / ,eine meiner
Freundinnen* gesagt.

Nachdem nun festgestellt wurde, dass der unbe-
stimmte Artikel fiir (aus der Sicht der Adressat/
inn/en) nicht identifizierbare Gesprichsgegen-
stinde benutzt wird, der bestimmte Artikel da-
gegen fiir identifizierbare und spezifische Ge-
sprichsgegenstinde, bleibt noch die Frage, wie
Gesprichsgegenstinde gekennzeichnet werden,
die zwar fiir die Adressat/inn/en identifizierbar
sind, aber nicht spezifisch (wenn also der/die
Adressat/in weif§, wovon die Rede ist, jedoch kein
spezifisches Exemplar bzw. keine spezifische Teil-
menge gemeint ist): In diesem Fall wird der Nul-
lartikel verwendet (vgl. Hentschel/Weydt, 2013:
216), z.B.

(9) Maria trinkt gern Wein.

Der Adressat / die Adressatin weif} aufgrund sei-
nes/ihres Weltwissens, was fiir eine Art Getrink
mit Wein gemeint ist, der/die Produzent/in der
Auflerung meint damit aber keinen bestimmten
Wein.

An dieser Stelle sei ausdriicklich darauf hinge-
wiesen, dass die Verwendung des Nullartikels in
solchen Fillen nicht darauf zuriickzufiihren ist,
dass es sich bei Fliissigkeiten wie Wein oder Was-
ser um Stoftbezeichnungen handelt, wie vielfach
behauptet wird (siche exemplarisch Ebner, 2009:
121). Solche Stoffbezeichnungen werden, gemifl
den oben ausgefiihrten Regeln, ebenso mit dem
bestimmten oder dem unbestimmten Artikel ge-
braucht:

(10) Maria hat der Wein geschmeckt, den du ibr
zum Geburtstag geschenkt bast.

Hier geht es um einen identifizierbaren und spe-
zifischen Wein, nimlich jenen, den der/die Adres-
satin selbst Maria zum Geburtstag geschenkt hat;
folglich: bestimmter Artikel.

(11) Maria bat in der Toskana einen bervorra-
genden Wein entdeckt.
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Hier wird ,Wein“ in der Bedeutung von ,Wein-
sorte” verwendet. Der/die Adressat/in weifl zum
Zeitpunkt der Auferung noch nicht, um welche
Weinsorte es sich dabei handelt; somit ist der
Wein noch nicht identifizierbar; folglich: unbe-
stimmter Artikel.

Wie bereits erwihnt, hat der Nullartikel im Deut-
schen noch eine zweite Funktion: Er ersetzt im
Plural den unbestimmten Artikel (vgl. Hentschel/
Weydt, 2013: 216), z.B.

(12) Maria bat in der Toskana bervorragende
Weine entdeckt.

Welche der beiden Funktionen des Nullartikels in
einem solchen Satz vorliegt, wird sichtbar, wenn
der Gesprichsgegenstand in den Singular gesetzt
wird.

Die Grundregel des Artikelgebrauchs im Deut-
schen ldsst sich also wie folgt zusammenfassen
(s. Hentschel/Weydt, 2013: 211):

spezifisch nicht spezifisch
fiir Adressaten bestimmter Nullartikel
identifizier- Artikel
bar
fiir Adressaten Singular:
nicht iden- unbestimmter Artikel
tifizierbar Plural:

Nullartikel

Dazu kommt noch eine Reihe von Sonderrege-
lungen:

(@) Generischer Gebrauch des bestimmten
Artikels: Ein Gegenstand wird stellvertretend als
Bezeichnung fiir die ganze Gattung benutzt, z.B.
(13) Der Blauwal ist vom Aussterben bedrobt.
Gemeint ist hier die ganze Gattung der Blauwale,
nicht ein spezifisches Exemplar (vgl. Hentschel/
Weydt, 2013: 213).

(b) Besondere Regelungen gelten fiir Eigen-
namen. Grundsitzlich setzt ein Eigenname be-
reits eine Identifizierung voraus; Eigennamen
sind somit per definitionem identifizierbar und
spezifisch, weswegen es fiir das Gelingen der
Kommunikation eigentlich gar nicht ndtig ist,
sie zusitzlich durch den Gebrauch des bestimm-
ten Artikels als identifizierbar und spezifisch zu
kennzeichnen (vgl. Hentschel/Weydt, 2013: 213).



Trotzdem gibt es eine ganze Reihe von Sonderre-
gelungen:

* Personennamen werden schriftsprachlich
bzw. in formellem miindlichem Sprachgebrauch
mit dem Nullartikel gebraucht: Maria ist krank.
Wenn sie allerdings von einem Attribut begleitet
werden, muss der bestimmte Artikel vorange-
stellt werden (z.B. Die arme Maria ist krank.).
In informellem bzw. konzeptuell miindlichem
Sprachgebrauch kann generell der bestimmte
Artikel verwendet werden (vgl. Hentschel/Weydt,
2013: 214): Die Maria ist krank. Dies ist im Sii-
den des deutschsprachigen Raumes stirker aus-
geprigt als im Norden.

* Ortsnamen (vgl. dazu Helbig/Buscha, 2001:
330-331): Siedlungsnamen (Namen von Stidten,
Dorfern etc.) werden generell mit dem Nullarti-
kel verwendet (z.B. Wien war ein wichtiges Zen-
trum der Aufkldirung.), aufler, sie werden von ei-
nem Attribut begleitet; dann muss der bestimmte
Artikel vorangestellt werden (z.B. Das josephini-
sche Wien war ein wichtiges Zentrum der Auf-
kldrung.). Die allermeisten Namen von Staaten
und Regionen folgen derselben Regel (Nullarti-
kel, auR8er bei Vorhandensein eines Attributs, z.B.
das alte Griechenland), es gibt jedoch Ausnah-
men: Die Namen mancher Staaten und Regio-
nen verlangen generell den bestimmten Artikel
(darunter alle Namen von Staaten und Regionen,
die minnlich oder weiblich sind oder im Plural
stehen), z.B. die Schweiz, die Slowakei, die Tiir-
kei, der Vatikan, der Libanon, der Iran, der Irak,
der Sudan | die Niederlande, die USA / die Stei-
ermark, das Burgenland, das Waldviertel, das
Innviertel, der Pinzgau, das Tessin, das Saar-
land, die Pfalz, das Elsass, die Normandie, die
Toskana, die Krim, der Balkan (weswegen die
artikellosen amtlichen Bezeichnungen Landes-
schulrat fiir Steiermark bzw. Landesschulrat fiir
Burgenland grammatikalisch falsch sind; korrekt
wire Landesschulrat fiir die Steiermark bzw.
Landesschulrat fiir das Burgenland,, schliefllich
kann man auch nicht sagen ,Ich wobne in Bur-
genland | in Steiermark.”).

* Straflennamen werden generell mit dem be-
stimmten Artikel verwendet, z.B. die Mariahilfer
Strafse, die Kirchengasse, der Domplatz (vgl.
Helbig/Buscha, 2001: 331).

* Gebirgs- und Gewissernamen werden gene-
rell mit dem bestimmten Artikel verwendet, z.B.
die Alpen, der Grofsglockner, die Donau, der Inn,

der Neusiedler See, das Mittelmeer, die Agiis, der
Atlantik (vgl. Weinrich et al., 1993: 416 u. Helbig/
Buscha, 2001: 330).

* Namen von Himmelskorpern werden gene-
rell mit dem bestimmten Artikel verwendet: z.B.
die Erde (soweit unser Planet gemeint ist), die
Sonne (soweit der Stern unserer Sonnensystems
gemeint ist), der Mond (soweit jener gemeint ist,
der die Erde umkreist; der Jupiter hat dagegen
mehrere Monde, die somit auch mit dem unbe-
stimmten Artikel stehen konnen), der Mars (so-
weit der Planet gemeint ist) etc.

* Namen historischer Epochen und Ereignis-
se werden generell mit dem bestimmten Artikel
verwendet: z.B. die Antike, das Mittelalter, die
Aufkldrung, die Franzésische Revolution, der
Zweite Weltkrieg, der Fall der Mauer (vgl. Wein-
rich et al., 1993: 410).

(c) Wie bei der Grundregel richtet sich auch
der Artikelgebrauch im Pridikativ nach dem
Vorwissen des Adressaten / der Adressatin. Fiir
Substantive, die Eigenschaften von Personen be-
zeichnen (z.B. Beruf, Amt, Funktion, Nationalitit,
Religionsbekenntnis 0.4.) gilt folgende Regelung,
wenn sie als Pridikativ (Pridikatsnomen, Gleich-
setzungsnominativ) fungieren:

* Wenn einer dem Adressaten / der Adressatin
bereits bekannten Person eine Eigenschaft zuge-
ordnet wird, steht das Pridikativ mit dem Null-
artikel:

(14) Frau Mayer ist Volksschuldirektorin.

(z.B. als Antwort auf die Frage: ,Was macht Frau
Mayer beruflich?”; vgl. Hentschel/Weydt, 2013:
217.) Damit wird die Zugehorigkeit einer (bereits
bekannten) Person zu einer charakteristischen
sozialen Gruppe ausgedriickt (vgl. Weinrich et
al., 1993: 422).

* Wenn eine dem Adressaten / der Adressatin
noch nicht bekannte Person neu ins Gesprich
eingefiihrt wird, steht das Pradikativ mit dem un-
bestimmten Artikel:

(15) Frau Mayer ist eine Volksschuldirektorin.
(z.B. als Antwort auf die Frage: ,Wer ist Frau May-
er?*; vgl. Hentschel/Weydt, 2013: 217.)

* Ebenso steht das Pridikativ mit dem unbe-
stimmten Artikel, wenn zwar (wie im ersten
Fall) einer dem Adressaten / der Adressatin be-
reits bekannten Person eine Eigenschaft zugeord-
net wird und damit ihre Zugehorigkeit zu einer
charakteristischen sozialen Gruppe ausgedriickt
wird, die Person sich jedoch durch eine Eigenart
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vom Rest dieser charakteristischen Gruppe ab-
hebt (vgl. Weinrich et al., 1993: 422-423):

(16) Frau Mayer ist eine Volksschuldirektorin,
die ibren Beruf sebr ernst nimmt.

* Wenn das Pridikativ eine (in der gegebenen
Situation unikale) Funktion ausdriickt, die auf-
grund der Situation auch ohne explizite Erst-
nennung erwartbar ist (so ist z.B. in einer Schule
erwartbar, dass es dort auch eine/n Direktor/in
gibt), und dazu dient, eine Person hinsichtlich
ihrer (unikalen) Funktion in der gegebenen Si-
tuation zu identifizieren, tritt das Pradikativ mit
dem bestimmten Artikel auf:

(17) Frau Mayer ist die Direktorin.

(z.B. als Auskunft gegeniiber Eltern am Tag der
offenen Tiir) Weinrich (1993: 420) nennt das
identifizierende Prddikation.

Eine detailliertere Beschreibung und Erklirung
des Artikelgebrauchs im Deutschen ist zB. in
Hentschel/Weydt (2013: 208-217), Duden (2016:
293-302, 331-334 u. 1120-1121), Helbig/Buscha
(2001: 329-347) oder Weinrich et al. (1996: 406-
432) zu finden.

Abgesehen von den Sonderregelungen im Zu-
sammenhang mit Eigennamen stellt der Artikel
also eine Anweisung an den Adressaten / die
Adressatin dar, die beim Entschliisseln der AuRe-
rung bzw. des Textes behilflich ist:

Der Gebrauch des unbestimmten Artikels signa-
lisiert dem Adressaten / der Adressatin, dass nun
von einem Gesprichsgegenstand die Rede ist,
von dem er/sie noch nichts weifl bzw. von dem
noch nicht gesprochen wurde.

Der Gebrauch des bestimmten Artikels weist da-
gegen den Adressaten / die Adressatin darauf hin,
dass nun von genau jenem Gesprichsgegenstand
die Rede ist, tiber den bereits davor gesprochen/
geschrieben wurde, oder von einem Gesprichs-
gegenstand, der sich aus der Situation oder aus
dem Vorwissen des Adressaten / der Adressatin
ergibt; der Adressat / die Adressatin wird also
angewiesen, eine Verkniipfung zu einem Bezugs-
element herzustellen, welches ihm/ihr bereits
bekannt ist (vgl. Linke/Nussbaumer/Portmann,
2004: 248-250).

Die primire Funktion des Artikels ist also prag-
matischer und textgrammatischer Natur. Einer-
seits trigt der Gebrauch der verschiedenen Arti-
kelarten nicht unwesentlich zum Entschliisseln
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sprachlicher AuRerungen bzw. zum Textverstind-
nis bei. Andererseits ist der Artikelgebrauch ein
wesentliches Kohidsionsmittel, also eines jener
Elemente, die den grammatischen Zusammenhalt
eines Textes gewihrleisten: Mit Hilfe der Artikel
werden Erstnennungen und Folgenennungen ei-
nes Redegegenstandes als solche gekennzeichnet
und aufeinander bezogen; dadurch werden die
Sitze zu einem zusammenhingenden Text ver-
kniipft (vgl. Canisius/Knipf, 1996: 51).

Zu den wichtigsten Kohidsionsmitteln zihlen ne-
ben den Artikeln u.a. auch Pronomina und Pro-
nominaladverbien, die auf andere Elemente im
Text vor- oder zuriickverweisen, Wiederholungen
von Wortern oder deren Ersatz durch gleichbe-
deutende Elemente, Konnektoren verschiedens-
ter Art oder der Gebrauch der Tempusformen
(Zeitformen) des Verbs im Text; siche dazu z.B.
den Uberblick in Lmke/Nussbaumer/Portmann
(2004: 245-253).

Wie entscheidend Artikel fiir den grammatischen
Zusammenhalt und fiir die Verstindlichkeit eines
Textes sind, wird leicht ersichtlich, wenn etwa in
einem Text bestimmte und unbestimmte Artikel
bzw. Nullartikel miteinander vertauscht werden.
Versuchen Sie z.B. den folgenden (auf diese Art
bearbeiteten) Text zu lesen (es handelt sich um
den Beginn eines Zeitungsartikels; Quelle: APA,
2018):

(18) ,Nach dem Schuss aus der Schrotflinte auf
den 19-Jibrigen an einem Mittwochnachmit-
tag im Mistelbach ist noch an einem Abend im
Wien der Verddichtige festgenommen worden.
Es bandelt sich nach den Angaben einer Lan-
despolizeidirektion um den ein Jabr jiingeren
Mann. Ermittlungen zu Hintergriinden und
den Umstinden einer Tat dauerten an. Einem
Opfer gehe es ,Umstdnden entsprechend gut,
sagte Polizeisprecher an einem Donnerstag auf
die Anfrage. Ein mutmapslicher Schiitze habe
sich an einem Abend einer Polizei gestellt. Ein
18-Jéibriger wurde in eine Justizanstalt Korneu-
burg eingeliefert. Ermittlungen zu einem Motiv
und den Hintergriinden waren in einem Gange.
Ein Grundwebrdiener diirfte an einem Mittwoch
gegen 13.45 Ubr aus rund 25 Metern Entfernung
den Schuss aus der Schrotflinte abgegeben ha-
ben. Der Schiiler wurde von mebreren Kugeln
getroffen, auch in einem Gesicht, sagte Raimund
Schwaigerlebner von einer Landespolizeidirekti-



on Niederdsterreich. Ein Opfer babe ,keine gra-
vierenden Verletzungen* erlitten. |[...]“

Haben Sie nach der Lektiire das Gefiihl, das Ge-
schehene ohne Weiteres genau nachvollziehen
zu konnen?

3 Zur Relevanz des Artikels fur den Er-
werb des Deutschen als Zweitsprache
- mit einem kurzen Sprachvergleich

3.1 Probleme der Geschlechtszuwei-
sung und ihre Uberbewertung

Jede/r Lehrer/in wird wohl versichern, dass Kin-
der mit anderer Erstsprache als Deutsch meist
grofere Schwierigkeiten ,mit den Artikeln“ ha-
ben, womit allerdings lediglich die Genuszuwei-
sung bei Substantiven (die Zuordnung von No-
mina zum richtigen grammatischen Geschlecht)
gemeint ist. Diese Sichtweise fiihrt in der Praxis
sehr hiufig zu einer vollig ungerechtfertigten
Uberbetonung des Themas Genuszuweisung
(unter der irrefiihrenden Uberschrift ,,Artlkel“)
im Rahmen der Deutschforderung und zu einer
irrationalen Zeit- und Energievergeudung durch
sinnlose und kontraproduktive Ubungen, wie
z.B. das Einsetzen des ,Artikels"/,Begleiters” in
Listen von ,Namenwortern“ ohne jeglichen Satz-
und Textkontext.

Dass es beim Erwerb des Deutschen als Zweit-
sprache im Bereich des grammatischen Ge-
schlechts von Substantiven in der Sprachproduk-
tion der Lernenden zu einer Reihe von Fehlern
kommt, ist freilich unbestritten. Das ist einerseits
darauf zuriickzufiihren, dass (im Gegensatz zu
zahlreichen anderen Sprachen) das grammati-
sche Geschlecht von Substantiven im Deutschen
in den allermeisten Fillen weder duferlich er-
kennbar noch durch lernbare Regeln bestimmbar
(und somit fiir Lernende nicht vorhersehbar) ist,
und andererseits auf das Phinomen der Inter-
ferenz im Zweitspracherwerb, also auf den Ein-
fluss vorbekannter Sprachen (insbesondere, aber
durchaus nicht ausschlielich, der Erstsprache)
auf den Erwerb einer weiteren Sprache: Wenn
z.B. Sprecher/innen romanischer Sprachen wie
Rumiinisch, Spanisch oder Italienisch *die Mond
sagen, kann das darauf zuriickzufiihren sein, dass
das Wort ,Mond“ (rum. lund, span./ital. luna) in

den genannten Sprachen weiblich ist. Beson-
ders schwierig ist die Genusunterscheidung im
Deutschen fiir Lernende, deren Erstsprache gar
kein grammatisches Geschlecht besitzt, wie etwa
Tiirkisch, Ungarisch oder Georgisch. Kindern mit
solchen Erstsprachen ist die Kategorie des gram-
matischen Geschlechts weder bekannt, noch ist
sie fiir sie ohne Weiteres nachvollziehbar: Dass
zwischen minnlichen und weiblichen Personen
ein grammatischer Unterschied gemacht werden
muss, leuchtet zwar schnell ein; aber was soll an
einem Tisch minnlich oder an einer Wand weib-
lich sein? Vergleiche dazu die von Krumm (1998:
114) im Titel einer Publikation verewigte Reakti-
on eines Schiilers mit tiirkischer Erstsprache auf
eine Korrektur durch die Lehrperson in einer 0s-
terreichischen Schule: ,Wieso DIE Tiir, DAS Fens-

“‘

ter — beides ist Loch in Mauer“|

Die so entstehenden Genusfehler (Geschlechts-
fehler) werden in der Praxis jedoch hdufig in
irrationalem Ausmafl tiberbewertet. Bei Genus-
fehlern handelt es sich in aller Regel um nicht
kommunikationsbehindernde Fehler: Eine fal-
sche Geschlechtszuweisung fiihrt in den aller-
seltensten Fillen dazu, dass die sprachliche Au-
Berung falsch oder gar nicht verstanden wird,
ganz im Gegensatz etwa zu Fehlern im Bereich
der Fille (Kasus) oder der Satzgliedstellung, die
sehr wohl kommunikationsbehindernd sein kon-
nen. Fille von Homonymen (gleichlautenden
Wortern), die sich nur in ihrem grammatischen
Geschlecht unterscheiden (z.B. der Leiter vs. die
Leiter), sind dufRerst selten und Fehler fiihren
selbst hier kaum zu Missverstindnissen, weil im
Normalfall aus dem Kontext erschlossen werden
kann, was gemeint ist (vgl. Pimingsdorfer, 2013:
28). Genusfehler beeintrichtigen auch nicht die
Struktur des gesamten Satzes oder gar Textes —
es handelt sich um sehr oberflichliche Fehler.
Somit kann die Auseinandersetzung mit solchen
Schwierigkeiten im Rahmen der Deutschforde-
rung keinesfalls als prioritdr betrachtet werden.

3.2 Uber den Tellerrand schauen: ein
kleiner Sprachvergleich

Schiiler/innen mit anderer Erstsprache als
Deutsch sind im Zusammenhang mit der Wort-
art Artikel im Deutschen mit wesentlich schwerer
wiegenden Problemen konfrontiert:
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3.2.1 Ganzlich artikellose Sprachen

Zahlreiche in Osterreich stark vertretene Migrati-
onssprachen besitzen gar keinen Artikel. Zu den
artikellosen Sprachen zihlen etwa die meisten
slawischen Sprachen, wie Bosnisch/Kroatisch/Ser-
bisch, Slowenisch, Polnisch, Tschechisch, Slowa-
kisch, Russisch oder Ukrainisch (vgl. Gall, 2011:
34-35, Szucsich, 2014: 207, Blaszczak, 2014: 77,
Ionov 2011: 86, Gagarina, 2014: 232). All diese
Sprachen unterscheiden im Ubrigen sehr wohl
grammatische Geschlechter (vgl. die oben ange-
fiihrten Quellen) — ein weiterer Grund, , Artikel”
und ,grammatisches Geschlecht” nicht gleichzu-
setzen.

Zur Illustration seien drei deutsche Modellsit-
ze mit ihren serbischen Aquivalenten angefiihrt
(Ubersetzung: Tatjana Georgievska):

(19-D) Maria trinkt gern Wein.

(19-S) Marija pije rado vino.

(20-D) Maria schmeckt der Wein, den du ibr
geschenkt hast.

(20-S) Mariji prija vino, koje si joj poklonio.
(21-D) Maria bat in der Toskana einen hervor-
ragenden Wein entdeckt.

(21-S)  Marija je otkrila u Toskani izuzetno
vino.

Auch im Georgischen, einer kaukasischen Spra-
che, gibt es weder einen bestimmten noch einen
unbestimmten Artikel (vgl. Chapidze-Morgen-
roth, [0].]: 7), allerdings auch kein grammati-
sches Geschlecht (vgl. Babunaschwili / Nadarej-
schwili 1974: 11).

3.2.2 Sprachen mit nur einer Artikelart
(+ Nullartikel)

Im Tiirkischen gibt es keinen bestimmten Artikel,
die Funktion des deutschen bestimmten Artikels
tibernimmt im Tiirkischen der Nullartikel. Als un-
bestimmter Artikel wird das Zahlwort bir (,eins*)
verwendet, z.B.

(22) oda ,das Zimmer” - bir oda ,ein Zimmer*
(vgl. Moser-Weithmann, 2001: 27).

Fiir den Deutscherwerb durch Tiirkischsprachi-
ge kommt erschwerend hinzu, dass es im Tiirki-
schen kein grammatisches Geschlecht gibt (vgl.
Schlatter Gappisch, 2011: 119 u. Bottle/Jeuk,
2010: 244).

Im Arabischen ist es umgekehrt: Es gibt einen be-
stimmten Artikel (dessen Formen und Gebrauch
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komplexen Regeln unterliegen), aber keinen un-
bestimmten (vgl. Zeldes/Kanbar, 2014: 147-150).

3.2.3 Sprachen mit postponiertem be-
stimmtem Artikel

Daneben gibt es auch wichtige Migrationsspra-
chen mit ,verstecktem® Artikel: In mehreren in
Siidosteuropa gesprochenen indoeuropiischen
Sprachen (etwa im Albanischen, Ruminischen
und Bulgarischen) gibt es einen sogenannten
,postponierten bestimmten Artikel“, was bedeu-
tet, dass der bestimmte Artikel wie eine Art En-
dung an das Substantiv angehingt wird:
Ruminisch (vgl. Grewendorf/Remberger, 2014:
371-372 und ausfiihrlicher Beyrer et al., 1987:
88-93):

(23) om ,Mann“ - un om ,ein Mann“ - omul
,der Mann*;

(24) stea ,Stern“ - o stea ,ein Stern“ - steaua
»der Stern“ (das Nomen ist weiblich);

Albanisch (vgl. Kallulli, 2014: 412-413):

(25) vajzé ,Mddchen" - njé vajzé ,ein Mdidchen*“
- vajza ,das Mddchen";

Ahnlich ist es im Bulgarischen, mit der Beson-
derheit, dass bei Substantiven, die von einem
attributiven Adjektiv begleitet werden, der be-
stimmte Artikel ans Adjektiv angehingt wird (vgl.
Szucsich, 2014: 208-209):

(20) kdsta ,ein Haus“ - kdstata ,das Haus*“
(27) stara kdsta ,ein altes Haus" - starata kdsta
Jdas alte Haus*

Kindern mit einer solchen Erstsprache ist kla-
rerweise nicht bewusst, dass diese ,Endungen”
in ihrer Erstsprache dem (vorangestellten) be-
stimmten Artikel im Deutschen entsprechen
und die gleiche Funktion erfiillen. Fragt man
diese Kinder, ob es in ihrer Sprache Artikel gibt,
antworten sie iiblicherweise mit ,nein“. Diesbe-
zliglich bezeichnend ist z.B. die Videoaufzeich-
nung eines von der PH Ziirich begleiteten Mehr-
sprachigkeitsprojekts (Schader, 2010) in einer
sprachlich heterogenen Klasse der 5. Schulstufe
in Ziirich, in dessen Rahmen die Kinder Asops
Fabel Der Lowe und die Maus in ihrer jeweiligen
Erstsprache oder in ihrem jeweiligen deutschen
Dialekt vortrugen; in einer der anschlieRenden
Arbeitsphasen zur Forderung der Sprachbe-
wusstheit wurde der Titel der Fabel in allen be-
teiligten Sprachen untereinander Wort fiir Wort



an der Tafel angebracht und verglichen; bei der
Betrachtung der Titel stellten die Kinder sofort
fest, dass es im Slowakischen, Ruminischen und
Albanischen keinen Artikel gebe (was nur auf das
Slowakische tatsichlich zutrifft):

Slowakisch: Lev a myska

Rumiinisch: Leul §i soarecele

Albanisch: Luani dbe miu

Auf die Frage eines Mitschiilers, ob es im Rumi-
nischen einen Artikel gibt, antwortete das ru-
minischsprachige Kind sichtlich verunsichert:
LAlso, es gibt Artikel, aber man benutzt sie nicht,
also nicht sebr oft.“ (siehe Schader, 2010: Vi-
deobeispiel 3); dass im Titel , Leul si soarecele”
{-1} und {-le} die postponierten bestimmten Ar-
tikel sind (,Lowe“ und ,Maus“ heiflen leu bzw.
soarece), ist dem Kind offensichtlich nicht be-
wusst. Ebenso verhilt es sich im Albanischen: in
Luani dbe miu sind {-i} bzw. {-u} die postpo-
nierten bestimmten Artikel (,Lowe“ und ,Maus*
heifen luan bzw. mi).

Ganz ihnlich funktioniert iibrigens auch das
Artikelsystem der nordgermanischen Sprachen
(Schwedisch, Dinisch, Norwegisch etc.), z.B.
schwed. hund ,Hund“ - en bund ,ein Hund“
- bunden ,der Hund“ (vgl. Hentschel/Weydt,
2013: 208).

3.2.4 Sprachen mit komplexeren Syste-
men

Etwas komplexer ist die Sache in iranischen Spra-
chen, z.B. Persisch und Kurdisch, die (ebenso wie
die meisten Sprachen Europas und Indiens) als
Teil der indoeuropiischen Sprachenfamilie mit
dem Deutschen verwandt sind.

Das Persische (im Iran Farsi, in Afghanistan Dari
genannt) besitzt kein grammatisches Geschlecht
mehr. Es verfiigt iiber einen (dem Substantiv bzw.
allfalligen Adjektivattributen vorangestellten) un-
bestimmten Artikel (jek), der eine dhnliche Funk-
tion hat wie im Deutschen. Zusitzlich gibt es die
Moglichkeit, durch Suffixe (Endungen) etwas als
unspezifisch oder als spezifisch zu markieren,
wobei die Markierung ,spezifisch“ nur moglich
ist, wenn das Substantiv im Satz die Funktion
eines Objekts erfiillt (das Suffix fiir ,spezifisch
markiert die Substantivgruppe gleichzeitig als
Objekt). Beispiele:

“«

(28) jek mahi-je kuculu ,ein kleiner Fisc
(wortlich , ein Fisch klein®)

(29) (jek) mabhi-je kuculu-ji ,irgendein kleiner
Fisch*“ (wortlich , (ein) Fisch klein-irgendein®)
(30) mabhi-je kuculu-ra ,den kleinen Fisch“
(wortlich , Fisch klein-den®)

(siehe Adli, 2014: 188).

Im Gegensatz zum Persischen verfiigt das Kurdi-
sche tiber zwei grammatische Geschlechter (Mas-
kulinum und Femininum; vgl. Strduli, 2011: 63).
Die verschiedenen Varietiten des Kurdischen
(dessen Sprachgebiet Teile der Tiirkei, des Iran,
des Irak, Syriens, Turkmenistans und Armeniens
umfasst) unterscheiden sich voneinander hin-
sichtlich der Markierung von Substantiven als
spezifisch bzw. nicht spezifisch (vgl. Schmidin-
ger, 0.J.: 11):

Im Kurmanci (der dominierenden Varietit in
der Tiirkei und in Syrien, sowie im Zazaki (das
ebenfalls in der Tiirkei gesprochen wird), wird
Unbestimmtheit durch ein Suffix markiert; fehlt
dieses Suffix, gilt das Substantiv als spezifisch
(vgl. Schmidinger, 0.J.: 3 u. 11), z.B.

Kurmanci:  kitéb ,das Buch“ - kitéb-ek ,ein
Buch“ (Neumann, 2010 : 148)

Zazakl: embaz ,der Freund“ - embaz-é ,ein
Freund* (Schmidinger, 0.].: 11)

Im Sorani (welches v.a. im Irak gesprochen wird)
und im Siidkurdischen (im Iran) wird dagegen
Bestimmtheit durch ein Definitheitssuffix ausge-
driickt (Schmidinger, 0.J.: 11).

3.2.5 Fazit

So iiberraschend es klingen mag: Ungarisch (als
finnougrische Sprache kein Mitglied der indoeu-
ropiischen Sprachenfamilie) ist (obwohl es tiber
kein grammatisches Geschlecht verfiigt) praktisch
die einzige stark verbreitete Migrationssprache in
Osterreich, in der Verwendung und Funktion der
Artikel jener im Deutschen sehr dhnlich ist.

Im Gegensatz dazu unterscheiden sich die al-
lermeisten in Osterreich stark vertretenen Mig-
rationssprachen in Bezug auf die Existenz bzw.
auf die Funktion des Artikels fundamental vom
Deutschen, sodass die grole Mehrheit der Kin-
der nichtdeutscher Erstsprache eine kompeten-
te und zielfiilhrende Beschiftigung mit diesen
Strukturen bendtigt.
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3.3 Schwierigkeiten beim Erwerb des
Deutschen als Zweitsprache

Sprecher/innen aller im vorigen Abschnitt an-
gefiihrten Sprachen haben beim Erwerb des
Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache ein
wesentlich schwerwiegenderes Problem als die
richtige Bestimmung des Genus von Substanti-
ven: Wann muss tiberhaupt ein Artikel verwendet
werden, und welcher? (Vgl. Szucsich, 2014: 212;
Gall, 2011: 36; Blaszczak, 2014: 79; Ionov, 2011:
88; Bottle/Jeuk, 2010: 244; Schlatter Gappisch,
2011: 121.) Dies kann, wie in Abschnitt 2.3 fest-
gestellt, gravierende Folgen fiir die Verstindlich-
keit sprachlicher Auerungen und fiir den gram-
matischen Zusammenbhalt (Kohision) von Texten
haben.

Sprecher/innen solcher Sprachen neigen insbe-
sondere in den ersten Phasen des Erwerbspro-
zesses dazu, im Deutschen generell keinen Arti-
kel zu verwenden (vgl. Jeuk, 2003: 199 u. 223,
Bottle/Jeuk, 2010: 244 od. Schlatter Gappisch,
2011: 121), wie die folgenden Beispiele von
Kindergartenkindern mit tiirkischer Erstsprache
zeigen:

(31) ,Wo hast du Motorrad genommen?* (Jeuk,
2003: 177).

(32) ,Zeigt du mir Fabrrad?* (Jeuk, 2003: 183).

An dieser Stelle sei angemerkt, dass im Rahmen
von Profilanalysen der Zweitspracherwerbsfor-
schung die Verwendung von Substantiven ohne
Artikel in den unteren Profilstufen (also in den
ersten Phasen des Zweitspracherwerbs) generell
beobachtet wird und daher unabhingig von der
Erstsprache als Kennzeichen der unteren Profil-
stufen gilt (vgl. GrieBhaber 160 u. 167). Artikel-
losigkeit wird daher gerade in der Anfangsphase
des Spracherwerbs heute meist nicht als Interfe-
renz der Erstsprache interpretiert, sondern eher
als Merkmal einer natiirlichen Erwerbssequenz.
Das trifft allerdings in dieser Form in erster Linie
auf den natlirlichen (ungesteuerten) Zweitspra-
cherwerb zu. Untersuchungen zum gesteuerten
Fremdspracherwerb zeigen ein anderes Bild; so
stellt z.B. Studer (2000: 245) fest, dass franzo-
sischsprachige Schiiler/innen (deren Erstsprache
tiber ein komplexeres und differenzierteres Arti-
kelsystem als jenes des Deutschen verfiigt) beim
gesteuerten Erwerb des Deutschen von Anfang
an Artikel verwenden und nur selten Sitze mit
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artikellosen Substantiven produzieren. In wel-
chem Ausmaf} die unterschiedlichen Ergebnisse
solcher Studien jeweils der Art des Erwerbs (na-
tiirlich oder durch Unterricht gesteuert), der Er-
werbssequenz, in der sich die Lernenden jeweils
befinden, der Erstsprache und deren strukturel-
ler Ahnlichkeit oder Unidhnlichkeit mit dem Deut-
schen (im konkreten Fall in Bezug auf die Exis-
tenz und Differenziertheit eines Artikelsystems)
oder aber anderen, individuellen Faktoren zuzu-
schreiben sind, kann beim derzeitigen Stand der
Forschung nicht endgiiltig beantwortet werden.

Jedenfalls treten bei Lernenden mit Erstsprachen
ohne bestimmten Artikel oder ginzlich artikel-
losen Erstsprachen artikellose Substantive sehr
wohl auch in hoherer Profilstufen (also in fort-
geschritteneren Phasen) des Zweitspracherwerbs
auf, z.B.

(33) ,ein Hund gebt in die Menschenhandulung
um sein herben um zu tauschen. Dackel sagt,
nicht macht was ich sage, will mit einem ande-
ren es tauschen |...]"

(Beginn einer Phantasiegeschickte; Hausiibung,
4. KI. VS, 2. Sem., weibl., Erstsprache Tiirkisch;
Seiteneinsteigerin, zu dem Zeitpunkt 26 Monate
in Osterreich).

Zusitzlich verkompliziert wird die Sache fiir
Deutschlernende mit tiirkischer Erstsprache frei-
lich durch die (im Tiirkischen nicht existente)
Genusunterscheidung sowie durch gleichlau-
tende Artikelformen in unterschiedlichem Ge-
nus, Kasus und Numerus, z.B. Der Vater [Nom.
mask.| gibt der Mutter [Dat. fem.]... (Schlatter
Gappisch, 2011: 121).

Fiir Sprecher/innen ginzlich artikelloser Spra-
chen stellt es bereits eine grofe Herausforde-
rung dar, von Fall zu Fall zu entscheiden, ob sie
den bestimmten, den unbestimmten oder den
Nullartikel verwenden sollen (vgl. Ionov, 2011:
88); diese Wahl kann jedoch fiir die Bedeutung
des Satzes (und fiir seine Verstindlichkeit fiir den
Adressaten) entscheidend sein; Ich esse Brot be-
deutet nicht dasselbe wie Ich esse das Brot (vgl.
Gall, 2011: 36). Der bosnisch/kroatisch/serbische
Satz ,Marko je kupio knjigu“ kann ,Marko hat
ein Buch gekauft“ oder ,Marko hat das Buch ge-
kauft bedeuten (Szucsich, 2014: 212). Deutsch-
lernende Sprecher/innen des B/K/S miissen sich
im Deutschen je nach Kontext fiir eine der bei-
den Lesarten entscheiden.



Im Gegensatz zum generellen Weglassen des
Artikels in frithen Erwerbsstufen beschrinken
sich diese Schwierigkeiten durchaus nicht auf
die Anfangsphase des DaZ-Erwerbs. Auch sehr
fortgeschrittene Lernende sind beziiglich der
Verwendung eines Artikels in der Textprodukti-
on unsicher. Als Beispiel seien einige Sitze aus
einer Seminararbeit einer Germanistik-Studentin
der Universitdt Wien mit serbischer Erstsprache
angefiihrt, die tiber hohe, bildungssprachliche
Kompetenz im Deutschen verfiigt (Niveaustufe
C1 nach dem Gemeinsamen Europiischen Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen) und deren Textpro-
duktion elaboriert und abgesehen von Schwierig-
keiten mit der Verwendung des Artikels weitge-
hend unauffillig ist:

(34) Wir baben qualitative Methode verwen-
det.

(35) Durchfiibrung der Interviews fand am
Montag 30.5. von 18.30 bis 21.00 am Kepler-
platz statt.

(36) Wir haben beterogene Gruppe mit dem A2
Niveau bekommen.

Eine Vielzahl von dhnlichen Artikelgebrauchsfeh-
lern tschechischsprachiger Studierender, samt
Fehlerklassifikation, Analyse der Fehlerursachen
und quantitativer Auswertung, ist in der lesens-
werten empirischen Untersuchung von Pimings-
dorfer (2013: v.a. 119-161) zu finden.

Fehler bei der Wahl der Artikelart konnen fiir das
Gelingen der Kommunikation aber auch fiir die
Gesamtstruktur von sprachlichen Auflerungen
bzw. Texten wesentlich folgenschwerer sein als
simple Genusfehler. Das liegt einerseits daran,
dass (rein vom Satzbau her) in unzihligen Fil-
len mehrere Moglichkeiten des Artikelgebrauchs
(bestimmter, unbestimmter oder Nullartikel)
moglich sind, eben je nach dem, welches Vor-
wissen der/die Sprecher/in beim Adressaten / bei
der Adressatin voraussetzen kann und was genau
gemeint ist. So sind die drei folgenden Sitze fiir
sich allein genommen syntaktisch korrekt, sie be-
deuten aber nicht dasselbe; ob sie textgramma-
tisch korrekt und in einer bestimmten Kommu-
nikationssituation akzeptabel und verstindlich
sind, hingt von der gesamten Kommunikations-
situation und insbesondere vom Vorwissen des
Adressaten / der Adressatin ab:

(37) Frau Novak ist Anwdltin.

(38) Frau Novak ist eine Anwiiltin.

(39) Frau Novak ist die Anwiltin.

Satz (37) ist eine Antwort auf die Frage ,Was
macht Frau Novak beruflich?“.

Satz (38) ist eine Antwort auf die Frage ,Wer ist
Frau Novak?*.

Satz (39) setzt z.B. eine dem Adressaten / der
Adressatin bekannte Situation eines Rechtsstreits
voraus, in der eine Anwiltin / ein Anwalt eine
Rolle spielt, deren/dessen Identitit dem Adressa-
ten / der Adressatin bis zur Auerung von (39)
nicht bekannt ist.

In keiner dieser Situationen sind die Sitze (37)
bis (39) gegeneinander austauschbar.

Um diese Schwierigkeiten zu tiberwinden, miis-
sen die Lernenden erst die textgrammatischen
bzw. pragmatischen Unterscheidungen verste-
hen, die im Deutschen getroffen werden (einer-
seits fiir den Adressaten identifizierbar vs. nicht
identifizierbar, andererseits spezifisch vs. nicht
spezifisch), und diese Unterscheidungen bei der
eigenen Textproduktion gezielt und iiber einen
langen Zeitraum iiben. Und dies geht nur durch
konsequente, bewusste Textarbeit. Erklirt man
den Kindern, dass der Artikel dazu da sei, das
Geschlecht des Substantivs anzuzeigen, und be-
schiftigt man sie immer wieder mit unsinnigen
Einsetzungsiibungen zur Geschlechtszuordnung
durch den bestimmten Artikel in Listen von Sub-
stantiven oder kontextlosen Beispielsitzen (vgl.
zu letzterem auch Pimingsdorfer, 2013: 52),
schickt man sie auf eine vollig falsche Fihrte und
verhindert erfolgreich, dass sie die Funktion des
Artikels im Text verstehen und in ihrer eigenen
Textproduktion umsetzen konnen.

4 Zur Relevanz des Artikels fir den mut-
tersprachlichen Unterricht

4.1 Relevantes in Bezug auf den Artikel-
gebrauch in den Lehrplénen

Sucht man im Lehrplan der Volksschule (s. Lehr-
plan, 2012) unter dem Fach ,Deutsch, Lesen,
Schreiben” nach Relevantem zum Thema Artikel-
gebrauch, findet man ziemlich wenig:

Unter dem Teilbereich ,Sprachbetrachtung” ist

sowohl fiir die Grundstufe I als auch fiir die 3.
Schulstufe Ahnliches vorgesehen:
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Grundstufe I:

,Den meisten Namenwortern konnen die Beglei-
ter der, die oder das zugeordnet werden® (Lehr-
plan, 2012: 116)

3. Schulstufe:

LArtikel als mogliche Begleiter des Namenwortes
Namenworter nach dem Artikel ordnen“ (Lehr-
plan, 2012: 130)

Es ist zu befiirchten, dass mit ,Namenworter
nach dem Artikel ordnen“ nichts Anderes als
,Namenworter nach dem Geschlecht ordnen”
gemeint ist. Zumindest ist davon auszugehen,
dass dies von Schulbuchautor/inn/en und Lehrer/
inne/n so verstanden wird. Somit wird das Thema
HArtikel“ bereits im Lehrplan auf die Bestimmung
des grammatischen Geschlechts von Substanti-
ven mit Hilfe des Artikels reduziert.

In klarem Widerspruch dazu steht das, was unter
,Grundstufe 11 zum Teilbereich Verfassen von
Texten zu lesen ist:

3. Schulstufe:

Begleitende Ubungen zum Verfassen von Texten:
,Gedanken ordnen und damit Moglichkeiten des
Textaufbaus erkennen und finden

7B vorgegebene Bildfolgen und Textteile ordnen
und erginzen; Anfang, Hohepunkt, Abschluss
von Texten erkennen und formulieren” (Lehr-
plan, 2012: 124)

4. Schulstufe;

Begleitende Ubungen zum Verfassen von Texten:
,Gedanken ordnen und damit Moglichkeiten des
Textaufbaus erkennen und finden

7B vorgegebene Bildfolgen und Textteile ordnen
und erginzen; Anfang, Abschluss, Hohepunkt
von Texten erkennen und formulieren; sich die
Reihenfolge und Verkniipfung von Sitzen be-
wusst machen und diese beim eigenen Schreiben
beachten” (Lehrplan, 2012: 125)

Zum Erkennen und vor allem zum Formulieren
eines Textanfangs sowie zum Textaufbau gehort
eben unter anderem auch das Wissen dartiber,
dass Personen, Gegenstinde oder Sachverhalte
bei ihrer Erstnennung (die typischerweise, je-
doch nicht ausschlieflich in Textanfangssitzen
erfolgt; vgl. Canisius/Knipf, 1996: 46-51) mit
dem unbestimmten Artikel stehen und dass der
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bestimmte Artikel in Textanfangssitzen in der
Regel nur im Zusammenhang mit im Redeuni-
versum unikalen Erscheinungen vorkommt. Die
Verkniipfung von Sdtzen erfolgt ja gerade durch
Kohisionsmittel wie Artikel, Pronomina, Prono-
minaladverbien oder Konnektoren. Wenn im
Zusammenhang mit der Textproduktion (vollig
zurecht) solche Lernziele formuliert werden,
miissen auch die dafiir benotigten sprachlichen
Mittel thematisiert werden.

Deutlich konkreter in Bezug auf die Wortart , Ar-
tikel“ ist der Lebrplan-Zusatz Deutsch fiir Schii-
ler mit nichtdeutscher Muttersprache. Unter
woprachstrukturen® folgendes zu lesen:

Wortverinderungen

— Mehrzahlbildungen

— Anwenden der Fille

— Artikel (in Verbindung mit dem Namenwort)*
(Lehrplan, 2012: 139)

Ltrukturworter

Die gebriuchlichsten Strukturworter in Satzzu-
sammenhingen verstehen und intentionsgemifl
sowie sprachrichtig anwenden:

Artikel, FlirwoOrter, Pripositionen, Konjunktio-
nen, Verneinungsworter (nicht, keine, nie ...)
und Fiillworter (bitte, doch, einmal, je, denn,
wohl, schon...)

Auf die Bedeutung von Sprachvergleichen mit
der Muttersprache bei unterschiedlichen Sprach-
strukturen, zB bei der Verwendung von Artikel,
Fiirwort, Priposition usw., verweisen” (Lehrplan,
2012: 139)

,Grammatische Ubereinstimmung

Die richtige Ubereinstimmung der entsprechen-
den Worter im Satzzusammenhang beachten,
tiben und anwenden:

— Subjekt — Pridikat (Vermeiden von Infinitivfor-
men, zB Ich gehen ...)

— Artikel — Eigenschaftswort — Namenwort (zB
die rot ... Tasche)

— Artikel — Namenwort

— Filirwort — Namenwort (zB mein ... Tasche)“
(Lehrplan, 2012: 139)

HArtikel

Erfahren, dass den meisten Namenwortern Ar-
tikel zugeordnet werden konnen“ (Lehrplan,
2012: 144)



Trotzdem ist auch hier nichts iiber die Funktion
des Artikels im Text zu finden. Der Satz wird of-
fenbar als grofte sprachliche Einheit betrachtet,
der Artikel wird nur in Bezug auf seine Uberein-
stimmung mit dem Namenwort in Geschlecht
und Fall im Satzzusammenhang genannt. Dazu
wird ganz allgemein ,auf die Bedeutung von
Sprachvergleichen mit der Muttersprache bei
unterschiedlichen Sprachstrukturen, zB bei der
Verwendung von Artikel” etc. hingewiesen, ohne
jegliche Konkretisierung, von welchen Unter-
schieden die Rede sein konnte bzw. wie man sich
solche ,unterschiedliche Sprachstrukturen® vor-
stellen kann. Fiir Lehrer/innen ohne diesbeziig-
liche strukturelle Kenntnis wichtiger Migrations-
sprachen (also vermutlich fiir die Mehrheit der
Lehrer/innen) ist das keine wirkliche Hilfe.

4.2 Zur Relevanz der sog. ,Erzeugungsgram-
matik“ im muttersprachlichen Deutschunter-
richt am Beispiel des Artikels

In Hinblick auf die Lernziele des muttersprachli-
chen Deutschunterrichts und auf die Bediirfnisse
von Schiiler/innen mit deutscher Erstsprache be-
sonders problematisch erscheint jedoch die Pas-
sage zum Teilbereich Sprachbetrachtung aus den
,Besonderen didaktischen Grundsdtzen, wenn
Deutsch Zweitsprache ist*:

woprachbetrachtung

Grundsitzlich ist zwischen Erkennungsgramma-
tik fiir den muttersprachlichen Unterricht und
Erzeugungsgrammatik fiir den Zweit- und/oder
Fremdsprachunterricht zu unterscheiden:
Erlernt man eine Sprache als Zweitsprache, be-
dient man sich der Erzeugungsgrammatik, die
das bestehende Regelsystem einer Sprache als
gegeben annimmt. Dafiir bieten Satzmuster oder
nach kommunikativem Bedarf erworbene Teile
der Formenlehre rasch die Moglichkeit, mit re-
lativ einfachen Strukturen sprachrichtig zu kom-
munizieren.

Erst nach Erarbeitung, Reflexion und Einsicht in
die Funktion grammatischer Phinomene konnen
diese im Bedarfsfall auch benannt werden. Dabei
ist zu bedenken, dass viele Funktionen grammati-
scher Phiinomene des Deutschen in den verschie-
denen Muttersprachen der betroffenen Schiile-
rinnen und Schiiler oft keine direkte Entspre-
chung haben (z.B. die Funktion des Artikels).”
(BMB, 2016: 22)

In Bezug auf Schiiler/innen mit anderer Erstspra-
che als Deutsch ist nichts dagegen einzuwenden.
Die Vorstellung jedoch, dass Schiiler/innen mit
deutscher Erstsprache ,grundsitzlich“ eine an-
dere Art der Grammatik bendtigen, nimlich
nur eine ,Erkennungsgrammatik®, jedoch keine
,Erzeugungsgrammatik® ist unglaublich naiv.
Sie impliziert, dass Kinder mit deutscher Erst-
sprache die Strukturen des Deutschen im Zuge
des Erstspracherwerbs bereits ,vollstindig” er-
worben haben und diese im Rahmen des mut-
tersprachlichen Unterrichts nur ,erkennen” und
Lbenennen“ lernen missen, ohne dass eine ,Er-
arbeitung, Reflexion und Einsicht in die Funkti-
on grammatischer Phinomene* (wie bei Kindern
mit anderer Erstsprache als Deutsch) notwendig
wire. Das ist selbstverstindlich nicht der Fall.
Der Erstspracherwerb ist zum Zeitpunkt des
Schuleintritts lingst nicht abgeschlossen. Kin-
der haben im Alter von sechs Jahren (im besten
Fall) lediglich die Grundgrammatik der alters-
entsprechenden gesprochenen Alltagssprache
erworben, mehr nicht! ,Wesentliche Bereiche der
Grammatik, des Wortschatzes und natiirlich die
Rechtschreibung miissen in der schulischen So-
zialisation erganzt bzw. iiberhaupt erst erworben
werden.“ (de Cillia, 2017: 3). Komplexere gram-
matische Phinomene, insbesondere simtliche
Strukturen der geschriebenen Sprache und der
Bildungssprache (z.B. Priteritum, Passiv, kom-
plexe Satzkonstruktionen u.v.m.), sind zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht erworben. Es ist eine
der vorrangigsten Aufgaben der Schule, den Kin-
dern genau das beizubringen!

Zu jenen Teilen des Sprachsystems, die auch von
Kindern mit deutscher Erstsprache erst in der
Schule erworben werden miissen, zihlt auch die
gesamte Textgrammatik, die (zwar nicht nur, je-
doch in deutlich hoherem Mafde) die Schriftspra-
che bzw. die schriftliche Textproduktion betrifft.
Selbst fiir die ersten, kurzen und einfachen Texte,
die die Kinder in der Volksschule schreiben, sind
elementare textgrammatische Regeln notwendig:
Wo muss in einem Text der bestimmte Artikel
verwendet werden, wo der unbestimmte? Worauf
verweisen Pronomina wie er oder sie (und wor-
auf nicht)? In welchem Tempus (Zeitform) wird
schriftlich erzahlt, und tiberhaupt: Was wird in
welchem Text in welchem Tempus geschrieben?
Wie werden Sitze miteinander verkniipft, sodass
ein zusammenhingender Text entsteht? Auch
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fiir das Verstindnis von Texten ist dieses Wissen
notwendig, insbesondere, wenn die Kinder be-
ginnen, Kinderliteratur zu lesen. All das wissen
Kinder noch nicht, wenn sie eingeschult werden.
Das miissen sie erst im Rahmen der Entwicklung
einer (rezeptiven wie produktiven) Textkompe-
tenz lernen.

Dass diese Uberlegungen nicht rein theoretisch
sind, zeigt die Tatsache, dass auch Kinder mit
deutscher Erstsprache wihrend der gesamten
Volksschulzeit (und auch noch in der Sekundar-
stufe) selbst mit elementaren textgrammatischen
Strukturen wie der Verwendung des Artikels ihre
Schwierigkeiten haben.

Zur Ilustration seien einige Beispiele aus Schii-
leraufsitzen angefiihrt:

* Beginn eines Aufsatzes (Haustibung, 3. KI. VS,
2. Sem., weibl., Erstsprache Deutsch):

(40) ,Antolin ist ein Computerprogramm. Beim
Antolin kann man seben ob man das Buch ver-
standen bat. Zuerst musst du anklicken wie dir
das Buch gefallen hat. Dann beginnt das Quiz.

[.]¢

Da die Aufgabe darin bestand, einen Text zu
schreiben, in dem erklirt wird, was Antolin ist,
muss von (fiktiven) Adressat/inn/en ausgegangen
werden, die diese Online-Plattform zur Lesefor-
derung noch nicht kennen und daher am Beginn
des Textes auch nicht ahnen konnen, dass Anto-
lin etwas mit Biichern zu tun hat (zumal auch im
Textanfangssatz Antolin lediglich als ,Computer-
programm® bezeichnet wird). Somit ist die Ver-
wendung des bestimmten Artikels bei der Erst-
nennung von , Buch® im zweiten Satz (das Buch)
ein klarer Artikelfehler: Was fiir ein Buch? Auch
,das Quiz" im vierten Satz ist grenzwertig, da
bis dahin keine Rede von einem Quiz oder von
Fragen war; da muss man sich schon darauf ver-
lassen konnen, dass der/die Adressat/in aus dem
zweiten Satz den Schluss zieht, dass es sich dabei
um irgendeine Art Test handeln muss.

* Beginn einer Nacherzihlung (Schuliibung, 4.
KL VS, 2. Sem., weibl., Erstsprache Deutsch):

(41) ,Ein Spatz und eine Maus sajfsen beieinan-
der und unterhilten sich. Da pierschte sich ein

118

Fuchs an und der Spatz rief: Achtung der Fuchs
kommt!” und flog auf den Baum. Der Fuchs
stemmte sich am Weibnstock in die Hobe und
wollte nach den Weibntrauben schnappen. |...]*

,Der Fuchs“ im dritten Satz ist nur in einem Re-
deuniversum maoglich, in dem es nur einen Fuchs
gibt. Da es sich dabei um direkte (wortliche)
Rede zwischen den Akteuren der Geschichte han-
delt, kann die Erwihnung des Fuchses durch die
Erzihlerin nicht als einfiihrende Erstnennung
gelten (die Maus kennt ja den Text nicht), sodass
in der direkten Rede eine Folgenennung mit dem
bestimmten Artikel folgen konnte.

Die bestimmten Artikel beim Baum und beim
Weinstock (hier mit der Priposition an ver-
schmolzen) sind in jedem Fall Regelverstofe; bis
zu dieser Textstelle wurde weder ein Baum noch
ein Weinstock erwihnt.

* Auszug aus einer Reizwortgeschichte (Schul-
tibung, 4. KL. VS, 2. Sem., weibl., Erstsprache
Deutsch):

(42) ,[...] Kanz oben auf dem Baum safs die ver-
engstigte Mia. Der kleine Nick rief die Feuerwebr
an. Der Feuerwebrmann kam mit der grofsen
Drebleiter und holte Mia berrunter. |...]"

Da nicht anzunehmen ist, dass die gesamte Feu-
erwehr in Nicks Heimatstadt aus einem einzigen
Feuerwebrmann besteht, und dieser hier zum
ersten Mal im Text genannt wird, miisste der un-
bestimmte Artikel verwendet werden.

Der bestimmte Artikel vor der grofsen Drebleiter
setzt voraus, dass die Feuerwehr (bzw. ein typi-
scher Feuerwehrzug) nur iiber eine groe Dreh-
leiter verfiigt und dass dies den Adressat/inn/en
der Geschichte bekannt ist.

Es ist bezeichnend, dass kein einziger der hier
besprochenen Artikelfehler von der Lehrerin
korrigiert oder auf sonst irgendeine Weise the-
matisiert wurde.

WIRD FORTGESETZT
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Thomas Benesch

Chancen durch Anwendung von Bildungssprache im (Fach-)Unterricht

I Die Bildungssprache ist deutlich von der Alltagssprache zu unterscheiden. Durch die Verwendung einer ange-
— Bildungssprache im Unterricht erhalten Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit fiir die Entwick-

lung von entsprechenden Sprachkompetenzen und kognitiven Fihigkeiten, die sie unterstiitzt, in weiterer Fol-
ge Kapital bilden konnen. Anhand des BICS/CALP-Konstrukts wird in dem 4-Quadranten-Modell von Cummins dargelegt,
wie die Zusammenhinge in Bezug auf die Rahmenbedingungen der Schule theoretisch erklirt werden konnen. Fiir eine
nachhaltige Etablierung der Kompetenzen, sollte Bildungssprache auch im aufSerschulischen Umfeld angewendet werden,
gerade auch im Bewusstsein, die Ungleichverteilung von kulturellem Kapital durch Armut von Kindern und Jugendlichen
auszugleichen, die sich insbesondere auch auf der Bildungsebene zeigt und zu schlechteren Chancen im weiteren Lebens-
verlauf fiihrt.

ESNJP The language of education is clearly distinguishable from everyday language. By using an appropriate language
vl of education in the classroom, students will be able to capitalize on the opportunity to develop the appropriate

language and cognitive skills. Based on the BICS / CALP construct, Cummins' 4-quadrant model demonstrates
that the correlation to the school's framework can be explained theoretically. For a sustainable establishment of compe-
tences, educational language should also be applied in the extracurricular environment, with a specific awareness of the
inequality of cultural capital through poverty of children and adolescents, circumstances that are particularly evident in the
level of education and lead to worse opportunities in the further life.

11 faut clairement distinguer la langue de I'éducation du langage courant. Grace a I'utilisation en cours d’un lan-
gage soutenu appropri€, les €léves ont la possibilité de développer des compétences linguistiques et cognitives
qui les aideront par la suite a se construire une base capitale. A I'aide de la structure BISCS/CALP et d’apres le
modele des 4 cadrans de Cummins est démontré de maniére théorique comment ces rapports peuvent étre expliqués dans
le cadre de I'école.Pour un développement durable de compétences, la langue de I'éducation devrait étre également utili-
sée dans un environnement extrascolaire, tout justement aussi dans la conscience de compenser les inégalités culturelles
dues a la pauvreté des enfants et adolescents qui menent a des inégalités scolaires et diminuent les chances de ces jeunes.

I  Azirodalmi nyelv és a koznyelv kozott jelentSs kiilonbség van. Az irodalmi nyelv megfelel iskolai haszndlataval
r— tanuléknak lehetGségiik van a sziikséges nyelvi kompetencidk és kognitiv képességek elsajatitisara, amely

segiti 6ket abban, hogy a kés6bbiekben tékét kovacsoljanak bel6liik. A BICS/CALP-konstrukci6 segitségével
Cummins kvadrans-modelljében bemutatjuk, hogyan magyarizhatoak elméletben az osszefiiggések az iskola keretfeltéte-
leire vonatkozoan. A kompetencidk tartos fennmaraddsa érdekében az irodalmi nyelvet az iskoldn kiviili kornyezetben is
kellene hasznilni, pontosan abban a tudatban, hogy a kulturilis t&ke szegénység miatti egyenlGtlen eloszlasit a gyermekek
és fiatalok kozott ki lehessen egyenliteni, hiszen a szegénység elsGsorban az oktatds szintjén jelenik meg és nagyon rossz
esélyekhez vezet az élet tovabbi részében.

Jezik obrazovanja jasno se razlikuje od svakodnevnog jezika. Koriste¢i odgovarajudi jezik obrazovanja u nas-

tavi ucenice i uCenici imaju priliku razviti odgovarajuce jezicne vjestine i kognitivne sposobnosti koje one

podrzavaju te ih kasnije mogu pretvoriti u kapital. Na temelju BICS / CALP konstrukta prikazuje se kako Cum-
minsov 4-kvadratni model teoretski moze objasniti odnose u okviru $kole.Za odrZivo uspostavljanje kompetencija obra-
zovni se jezik treba primjenjivati i u izvanSkolskom okruzenju, posebice s ciljem izjednacavanja nejednakosti kulturnog
kapitala nastalog zbog siromastva djece i adolescenata, $to je osobito vidljivo na obrazovnoj razini te koje vode losijim
prilikama u daljnjem Zivotu.

Einleitung

Dervorliegende Artikel fokussiert auf den Bereich ~ Bildungssprache im Unterricht vor. Fiir das bes-
der Bildungssprache und stellt einerseits die  sere Verstindnis der Bildungssprache erfolgt zu-
Vorteile, die aufgrund der Verwendung der ent-  dem eine Auseinandersetzung mit den Merkma-
sprechenden Unterrichtssprache genutzt werden  len der Bildungs- im Vergleich zur Alltagssprache,
konnen, als auch die eigentliche Verwendung der  erginzt mit dem BICS/CALP-Konstrukt, welches
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bei einer vorliegenden Zweitsprache die kommu-
nikativen Grundfertigkeiten (Basic Interpersonal
Communicative Skills, BICS) bzw. die sprachli-
chen Mittel (Cognitive Academic Language Pro-
ficiency, CALP) beinhaltet. Bei einer Vernetzung
dieser beiden Bereiche entsteht schlieflich das
4-Quadranten-Modell von Cummins, welches
theoretisch und in einem Diagramm anschaulich
vorgestellt wird. Der Artikel wird abgerundet
durch die Hervorhebung der Relevanz von Bil-
dungssprache fiir Lernende und zeigt in diesem
Bezug sowohl Chancen fiir die Generierung von
kulturellem Kapital aber auch bestehende Gefah-
ren einer moglichen Chancenungleichheit bei
Nicht-Verwendung der geeigneten Sprache auf.

1 Chancen auf Lernerfolg durch die
Unterrichtssprache

In diesem Abschnitt werden einige grundlegende
Aspekte zur Anwendung der Bildungssprache in
der Unterrichtspraxis vorgestellt und der Zusam-
menhang von Bildungssprache im Hinblick auf
die Erzeugung von ,Kapital* prisentiert.

1.1 Bildungssprache in der schulischen
Praxis

Tajmel und Higi-Mead (vgl. 2017: 74) schlagen

vor, bei der Planung des Unterrichts verschiede-

ne Leitfragen zu berticksichtigen, um die Sprache
selbst und deren Forderung als immanenten Be-
reich des Fachunterrichts zu integrieren:

* Welches Thema wird behandelt?

* Welche Aktivititen beinhaltet dieser Unter-
richt?

* Welche Gelegenheiten zum Horen, Sprechen,
Lesen und Schreiben beinhaltet diese Aktivitit?
Welche Sprachhandlungen sind damit verbun-
den?

* Welche Sprachstrukturen sind dafiir notwen-
dig?

* Welches Vokabular wird fiir den gewéhlten The-
menbereich benotigt? (vgl. Tajmel und Hagi-
Mead 2017: 75)

Erginzend zum Planungsrahmen kann der Kon-
kretisierungsraster eingesetzt werden. Dieser er-
moglicht es, Sprachhandlungen, Strukturen der
Sprache oder aber das notwendige Vokabular
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genau zu analysieren, wobei dartiber hinaus ein
Bewusstsein geschaffen wird fiir weitere wichtige
Instrumente der Allgemeinsprache (vgl. Tajmel
und Higi-Mead 2017: 77).

Anhand des Konkretisierungsrasters konnen auf
Basis der Satz- und Wortebene die entsprechen-
den allgemein- und bildungssprachlichen Ele-
mente sowie relevante fachsprachliche Bereiche
identifiziert werden. Geeignete Einsatzgebiete
des Konkretisierungsrasters sind Aufgaben mit
sprachlichen Operatoren, wie etwa Beschreibun-
gen, Vergleiche, Erklirungen, Begriindungen, In-
terpretationen oder einfache Benennungen (vgl.
Tajmel und Higi-Mead 2017: 78)

1.2 Bildungssprache als ,,Kapital*

Der franzosische Soziologe Pierre Félix Bourdieu
(1930-2002) hat im Jahr 1982 den Zusammen-
hang zwischen dem Sprachregister verschiedener
sozialer Gruppen und deren gesellschaftlicher
Teilhabe und Bildungsbeteiligung beschrieben.
Bourdieu geht davon aus, dass die ,,Sprachkom-
petenz, die nach schulischen Kriterien bewertet
wird, genau wie andere Formen des kulturellen
Kapitals vom Bildungsniveau abhingt, das nach
Bildungstiteln und sozialem Lebenslauf gemes-
sen wird.“ (vgl. Bourdieu 2005: 69) Er spricht
von ,sprachlichem Kapital, welches eine Form
des inkorporierten, also verinnerlichten und kor-
pergebundenen kulturellen Kapitals ist. Bour-
dieu und Passeron haben neben den formellen
Aspekten von Bildungssprache und deren Ge-
brauch auch die Einstellung des Sprechers zur
Bildungssprache thematisiert: ,In der Distanz
zwischen Muttersprache und der durch die Schu-
le geforderten Sprache und gleichzeitig in den
sozialen Bedingungen des (mehr oder weniger
vollstindigen) Erwerbs dieser Sprache liegt also
die Wurzel fiir die unterschiedlichen Einstellun-
gen zur Bildungssprache, die ehrfiirchtig oder
frei, verkrampft oder lissig, unbeholfen oder fa-
miliar [sic!|, emphatisch oder beherrscht, ange-
berisch oder reserviert sein konnen. Sie bilden
eines der eindeutigsten Kennzeichnen fiir die so-
ziale Stellung des Sprechenden.” (vgl. Bourdieu
und Passeron 1971: 112)

,Die Kapitalmetapher ist in zwei Hinsichten re-
levant: Kapital ist ein Potential. Wer dariiber ver-



fiigt, kann damit — ganz abgesehen vom sozialen
Distinktionsgewinn, der noch hinzukommt — be-
stimmte Dinge tun, die andere nicht tun kdnnen.
Bildungssprache ist in diesem Sinn ein Werkzeug,
das als Potential fiir bestimmte Handlungstypen
zur Verfligung steht. Die zweite Analogie: Bil-
dungssprachliche Kompetenzen werden — wie
auch das Kapital begiiterter Familien iiber den
primiren Spracherwerb sozial vererbt und eben
gerade nicht primir schulisch erworben. Deshalb
hat sich die Schule in der Vergangenheit auch
kaum darum gekiimmert.“ (vgl. Feilke 2013: 119)

Die Sinnhorizonte der Kinder und Jugendlichen
stehen in hohem Maf8e mit der schulischen Lauf-
bahn im Zusammenhang. Pierre Bourdieus wis-
senschaftliche Untersuchungen zur Ubertragung
des kulturellen Erbes von Eltern auf Kinder zei-
gen ganz deutlich, wie stark diese lebenslagen-
spezifischen kulturellen Dimensionen in Form
von Sprache und so genannter ,zweckfreier Bil-
dung' geradezu osmotisch iibertragen werden
und ein Leben lang, unabhingig von biographi-
schen Entwicklungen, Einfluss iiben. (vgl. Bour-
dieu 2001: 31) Haben Eltern aus sozial schwie-
rigen Verhiltnissen beispielsweise die Schule als
Misserfolgsgeschichte erlebt und sie dann viel-
leicht sogar ohne einen Schulabschluss verlas-
sen, so prigt dies entscheidend die Einstellung
ihrer Kinder zur Schule. (vgl. Miiller 2008: 108)

,Der Begriff des kulturellen Kapitals hat sich mir
bei der Forschungsarbeit als theoretische Hypo-
these angeboten, die es gestattete, die Ungleich-
heit der schulischen Leistungen von Kindern aus
verschiedenen sozialen Klassen zu begreifen.
Dabei wurde der ,Schulerfolg’, d.h. der spezifi-
sche Profit, den die Kinder aus verschiedenen
sozialen Klassen und Klassenfraktionen auf dem
schulischen Markt erlangen konnen, auf die Ver-
teilung des kulturellen Kapitels zwischen den
Klassen und Klassenfraktionen bezogen. Dieser
Ausgangspunkt impliziert einen Bruch mit den
Primissen, die sowohl der landliufigen Betrach-
tungsweise, derzufolge schulischer Erfolg oder
Miflerfolg [sic!]auf die Wirkung natiirlicher ,Fi-
higkeiten' zuriickgefiihrt wird, als auch den The-
orien vom ,Humankapital' zugrundeliegen|sic!].”
(vgl. Bourdieu 1992: 53)

2 Abgrenzung Bildungssprache: All-
tagssprache

Bourdieu unterscheidet zwischen Vulgirsprache
und biirgerlicher Sprache — Sprachformen, die in
unterschiedlicher Weise auf die sozialen Klassen
verteilt sind. Dabei konstatiert er Unterschiede
zwischen der Muttersprache — die in der familid-
ren Sozialisation erworben wird und Teil des Ha-
bitus wird — und der Sprache, die notwendig ist,
um im Schulsystem zu bestehen. ,Da das System
nicht explizit liefert, was es verlangt, verlangt es
implizit, dafd [sic!] seine Schiiler bereits besitzen,
was es nicht liefert: eine Sprache und Kultur, die
auferhalb der Schule durch unmerkliche Famili-
arisierungen gleichzeitig mit der entscheidenden
Einstellung zu Sprache und Kultur ausschlieflich
auf diese Weise erworben werden kann.“ (vgl.
Bourdieu und Passeron 1971: 126)

Im Grundschulalter tritt die Schule als Soziali-
sationsraum neben den der Familie; gleichzeitig
erweitert sich dartiber hinaus das soziale Umfeld
der Kinder durch die Moglichkeit der stirker ei-
genbestimmten Interaktion mit Gleichaltrigen.
(vgl. Zander 2005: 119) In der Schule fallen Kin-
der und Jugendliche auf, die nicht in {blicher
Weise am Gruppenleben der Klassengemein-
schaft teilnehmen und weder mit auf Klassen-
reisen gehen noch die ,angesagten Klamotten'
tragen konnen. Still und in sich gekehrt, leise
und ohne Selbstbewusstsein oder aber rebellisch
und storend sind sie manchmal, die Kinder, de-
ren LehrerInnen ganz genau wissen, dass sie aus
prekiren wirtschaftlichen und sozialen Verhalt-
nissen kommen. (vgl. Esen 2003: 211)

2.1 Das BICS/CALP-Konstrukt

Das BICS/CALP-Konstrukt ist von der Suche nach
einem angemessenen Begriff von Sprachkompe-
tenz geprigt, jedoch handelt es sich nicht um eine
allgemeine Spracherwerbstheorie, sondern um
ein Modell zur Erklirung des Zusammenhangs
von sprachlicher und kognitiver Entwicklung im
Hinblick auf die Anforderungen von Schule. Das
schultheoretische Problem aufgrund des BICS/
CALP-Theorems besteht darin, dass es mit den
nunmehr vorliegenden Instrumenten zur diffe-
renzierten Beschreibung von Sprachkompetenz
moglich ist, schultypischen Sprachgebrauch zu
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beschreiben, jedoch konnen sie diesen nicht be-
griinden, und noch weniger konnen sie ihn legi-
timieren. (vgl. Breidbach 2007: 111)

Die fiir den Erwerb der BICS bendtigte Zeitspan-
ne betrigt etwa zwei Jahre, also die Dauer eines
gesetzlich erlaubten auferordentlichen Status
eines Schiilers oder einer Schiilerin mit ande-
rer Erstsprache als Deutsch an Osterreichischen
Schulen. Dies ist wesentlich kiirzer als die Zeit,
die zum Erwerb der CALP (fiinf bis sieben Jah-
re) aufgewendet werden muss. ,(...) there was
a gap of several years, on average, between the
attainment of peer-appropriate fluency in L2 and
the attainment of grade norms in academic as-
pects of L2. Conversational aspects of proficiency
reached peer-appropriate levels usually within
about two years of exposure to L2 but a period of
five and years was required, on average, for immi-
grant students to attain grade norms in academic
aspects of English.“ (vgl. Cummins 2000: 56)

Es besteht die Gefahr, dass Minorititenkinder in
Schulen scheitern, da nicht rechtzeitig erkannt
wird, dass sie in ihrer Zweitsprache zwar iiber
kommunikative Grundfertigkeiten (BICS) ver-
fiigen, aber nicht tiber die sprachlichen Mittel
(CALP), die notwendig wiren, um einem Fachun-
terricht in der frem-

seine Unterscheidung zwischen BICS und CALP
um die beiden Dimensionen Kontexteingebun-
denheit von Sprachaktivititen‘ und dem ,kogniti-
ven Sprachanforderungsniveau der zu lernenden
Sprachhandlungen’. Die Sprachkompetenz wird
als funktionaler Wert zwischen dem Ausmaf§ an
Kontexthilfen und kognitiven Aufwand gesehen.
Aus dieser Synthese entsteht das Diagramm mit
vier Quadranten verschiedener Sprachlernakti-
vititen (vgl. Cathomas 2005: 50), genannt das
4-Quadrantenmodell (vgl. Cummins 1980), siche
Abb. 1.

2.3 Das 4-Quadranten-Modell von
Cummins

Die Verkniipfung von horizontalem und vertika-
lem Kontinuum fiihrt zu vier Quadranten (siehe
Abb. 1), die sich jeweils im Grad kontextueller
Unterstiitzung (konkret — in Kontext eingebettet,
abstrakt — Kontext reduziert) und kognitiver Be-
teiligung/Anforderung in Verbindung mit sprach-
lichen Aktivititen unterscheiden. So lassen sich
dem Quadranten A Alltagsgespriche iiber das
Wetter zuordnen, dem Quadranten B miindliche
Instruktionen, wie z.B. ein Bild zu malen ist, dem
Quadranten C entspricht das Beschreiben einer
Geschichte, die im Fernsehen gesehen wurde

den Sprache zu fol- =2

gen oder Fachtexte Z

erschlieBen zu kon- - Alitagssprache E - Sinn sehen
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Abb. 1: Das 4-Quadrantenmodell nach Cummins



und dem Quadranten D schliefSlich kann das Dis-
kutieren eines Buchinhalts zugeordnet werden.

Das Ausmafl an Kontexthilfen (konkret(er) —
eingebunden im Kontext und abstrakt(er) — re-
duzierter Kontext) und der Grad an kognitivem
Aufwand (einfach(er) — kognitiv nicht anspruchs-
volle Aufgaben und abstrakt(er) — kognitiv an-
spruchsvolle Aufgaben) um eine sprachliche
Leistung zu erbringen, stellt sich im Diagramm
wie folgt dar: (siehe Abb. 1)

Das Modell ist komplex, daher verdienen sowohl

die jeweiligen Fokussierungen der vier Quadran-

ten als auch die Aussagekraft der beiden Achsen
einen genaueren Blick fiir ein besseres Verstind-
nis.

* Quadrant A enthilt sprachliche Aktivititen, die
einerseits viel kontextuelle Unterstiitzung
bieten und gleichzeitig einen niedrigen Grad
an kognitiver Beteiligung fordern. Dazu zihlen
Standardsituationen, in denen sprachliche All-
tagsroutinen in Face-to-Face-Interaktionen
(zum Beispiel informelle Unterhaltung mit
FreundInnen) abgehandelt werden.

* Quadrant B unterscheidet sich von A dadurch,
dass es weniger Kontext-Hinweise gibt, etwa in
(Alltags-)Interaktionen am Telefon oder Noti-
zen von der Tafel kopieren.

* Quadrant C wiederum umfasst sprachliche
Aktivititen, die einerseits Kontexteinbettun-
gen bieten, andererseits aber eine aktive ko-
gnitive Beteiligung fordern, wie es etwa bei
der Durchfiihrung eines chemischen Experi-
ments in der Schule der Fall ist, wenn der
Vortrag der Lehrperson durch visuelle Unter-
stiitzung begleitet wird oder wenn jemand von
einem Standpunkt iiberzeugt werden soll.

* Sprachliche Aktivititen in Quadrant D sind
kontextreduziert und erfordern einen hohen
aktiven kognitiven Aufwand, etwa wenn ein
komplexer Text ohne weitere Hilfen erschlos-
sen werden muss oder ein akademischer Auf-
satz zu schreiben ist. (vgl. Kniffka und Roelcke
2016: 54)

Die horizontale Achse kontexteingebettet bis
kontextreduziert’ kennzeichnet das AusmaR, in
welchem sich die Bedeutung einer sprachlichen
Aussage aus der vorliegenden Situation erschlie-
Ben lisst sowie wie viel Hilfe der Sprachlerner
vom Kontext und von anderen Lernhelfern er-

hilt, um die Bedeutung der Sprachhandlung zu
verstehen. Sprache ist kontextgebunden, wenn
die Kommunikation auf der Basis einer gemein-
samen sozialen Realitdt stattfindet.

Das vertikale Kontinuum kennzeichnet den
Grad an kognitiven Leistungen, der von dem/der
Sprachlernenden verlangt wird. Sprache stellt
dann hohe kognitive Anforderungen, wenn sie
nicht automatisiert ablaufen kann, sondern wenn
komplexe Inhalte verarbeitet werden miissen.
(vgl. Cathomas 2005: 51)

Das 4-Quadrantenmodell nach Cummins dient
der Fokussierung auf einzelne Sprechakte, meint
jedoch nicht, dass diese jeweils wie die Giite-
klassen von Obst zu verstehen und einzuordnen
sind. Vielmehr spannt sich durch die zwei Achsen
ein Kontinuum auf, sodass die Uberginge der
vier Quadranten eher flieSend als starr anzuse-
hen sind.

3 Bedeutung der Bildungssprache fir
Schilerinnen

Bildungssprache wird idealtypisch nicht primir
in der Schule, sondern insbesondere in der Fami-
lie, in der Lernende aufwachsen, erworben; aller-
dings steht dieses Register nicht allen Lernenden
gleichermaflen zur Verfligung. Bildungssprache
ist ein kulturelles Kapital im Sinne Pierre Bourdi-
eus ungleich verteilt. (vgl. Bourdieu 1970: 192ff)

Nirgendwo sonst spielt der soziale Status der El-
tern auch nur annihernd so eine entscheidende
Rolle, wenn es um den Schulerfolg der Kinder
geht. Die Kinder werden hiufiger zu spit einge-
schult als ihre Altersgefihrten aus der Mittel- und
Oberschicht. Und weil der Unterricht an vielen
Grundschulen immer noch keine Riicksicht auf
die unterschiedliche Ausgangsposition der Kin-
der nimmt, fallen sie dort immer weiter zurtick,
anstatt den Abstand aufzuholen. So miissen
Kinder aus bildungsfernen Familien wesentlich
hiufiger bereits in der Volksschule eine Klasse
wiederholen. Das schwicht ihr ohnehin kaum
ausgebildetes Selbstwertgefiihl weiter, sie fiihlen
sich friih schon als Versager und resignieren. (vgl.
Meyer-Timpe 2008: 132f.) Nach Meyer-Timpe (vgl.
2008: 134) ist ,die Zahl der Biicher — und das ist
inzwischen Konsens unter Wissenschaftlern —der
Gradmesser fiir den Bildungsstand der Eltern.”
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3.1 Relevanz als kulturelles Kapital

Kulturelles Kapital wird in erster Instanz iber
die, beziehungsweise in der Familie vermittelt
und tibertragen. Es ist nur bedingt in Geld trans-
formierbar und umfasst jene Bildung, die einen
Nutzen im sozialen Beziehungsgeflecht gene-
riert. Das kulturelle Kapitel wird innerhalb der
Familie, die liber eine unterschiedliche kulturelle
Kapitalausstattung verfiigt, sowie durch Bildung
weiter gegeben. Der Besitz kultureller Giiter und
der Erwerb besonderer Positionen und/oder aka-
demischer Titel stellen ebenfalls kulturelles Ka-
pital dar.

Neben dauerhaften, stabilen und als sinnhaft er-
lebten Beziehungen sind 6konomische Ressour-
cen fiir das Gelingen von Bildung und Erziehung
der Kinder unabdingbar. Deutlich sichtbar wer-
den diese Zusammenhinge am Schulerfolg und
an den Bildungschancen von Kindern. Bildung
ist eine elementare Voraussetzung fiir die Reali-
sierung erstrebenswerter Lebensziele. Wenn aber
prekire Einkommenslagen die Bildungschan-
cen von Kindern beeintrichtigen, werden auch
deren Aussichten auf die zukiinftige Teilhabe an
gesellschaftlich hoch bewerteten materiellen und
immateriellen Giitern getriibt. (vgl. Lange, Lau-
terbach und Becker 2003: 154) Arme Kinder wer-
den nicht nur insgesamt hiufiger als nicht-arme
Kinder vom Schulbesuch zurtickgestellt, sondern
auch bei vergleichbarer Ausgangslage haben sie
eine geringere Chance auf einen reguliren Uber-
tritt in allgemein bildende Schulen (Grund-,
Haupt- oder Realschule) als nicht-arme Kinder.
(vgl. Holz 2005: 100f.)

Kinder aus mittleren und niedrigeren Bildungs-
schichten sind kaum noch im Bildungserwerb
benachteiligt, aber Eltern der untersten Bildungs-
gruppen schicken ihre Kinder weitaus weniger
auf hohere Schulen als andere. Der Ubergang in
den Beruf gestaltet sich fiir diese Kinder dann
besonders schwierig und ist vor allem durch
unsichere Arbeitsverhiltnisse mit geringen Auf-
stiegschancen gekennzeichnet. Besonders viru-
lent wird die Frage nach der Ungleichheit des Bil-
dungsverlaufs und damit des Kinderalltags durch
die gegenwirtig feststellbare brisante Zunahme
armer Familien und jener Familien, die in ,preki-
ren Wohlstandsverhiltnissen leben, also poten-
tiell von Verarmung betroffen sind. (vgl. Lauter-
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bach und Lange 1998: 107) Nach Lauterbach und
Lange (vgl. 1998: 113) hingt die Entscheidung
der Eltern tiber den Bildungsverlauf ihrer Kinder
»gleichrangig von finanziellen Problemen und ei-
ner Perspektivlosigkeit und Zukunftssorgen ab.*

Damit wird die Transmission kulturellen Kapitals
innerhalb der Familie Bourdieu zufolge die ,am
besten verborgene und sozial wirksamste Erzie-
hungsinvestition.“ (vgl. Bourdieu 1992: 54) Fi-
higkeiten werden damit auch Produkte einer In-
vestition von Zeit und kulturellem Kapital. (ebd.)
Der Ertrag schulischen Handelns hiingt vom kul-
turellen Kapital ab, das die Familie investiert hat.
(vgl. Bourdieu 1992: 55) Dementsprechend mar-
kieren habituelle Sprachgebrauchsweisen nicht
nur Unterschiede zwischen verschiedenen Grup-
pen, sie konstituieren diese auch und fungieren
in diesem Sinne als Eintrittskarte. Mit Visitenkar-
te wird auf die identititsstiftende Funktion von
Sprache hingewiesen, die ein wichtiges Mittel
der Selbst- und Fremddarstellung darstellt. Mit
dem Begriff kulturelles Kapital erweitert er den
Humboldtschen Sprachbegriff, indem er zeigt,
wie michtig kulturelle Giiter wie ein bestimmter
Sprachgestus sein konnen, wenn er sich mit ei-
nem spezifischen Milieu verbindet.

Nach Bourdieu (vgl. 1983: 186) kann das kul-
turelle Kapital in drei Formen existieren: ,(1.)
in verinnerlichtem, inkorporiertem Zustand, in
Form von dauerhaften Dispositionen des Orga-
nismus, (2.) in objektiviertem Zustand, in Form
von kulturellen Giitern, Bilder, Biichern, Le-
xika, Instrumenten oder Maschinen, in denen
bestimmte Theorien und deren Kritikern, Pro-
blematiken usw. Spuren hinterlassen oder sich
verwirklicht haben, und schlieflich (3.) in insti-
tutionalisiertem Zustand, einer Form von Objek-
tivation (...)."

3.2 Herausforderung Chancenun-
gleichheit

Ein expandierendes System vermehrter Bildungs-
moglichkeit basiert auf Chancenungleichheit
auf schichtspezifischer Selbstelimination. Wenn
quantitativ immer mehr Personen in Bildung
investieren, dann relativiert sich der Stellenwert
von Bildung als Positionsgut, da es seinen Sel-
tenheitscharakter verliert und nicht mehr sozial



exklusiv ist. So entsteht als Folge der Bildungs-
expansion ein Verdringungswettbewerb, in dem
die oberen ,Klassenfraktionen, deren Reproduk-
tion weithin oder ausschlieflich tiber Bildung
gewihrleistet wird, zur Wahrung des relativen
Seltenheitsgrades ihrer Abschliisse und damit
einhergehend zur Aufrechterhaltung ihrer Positi-
on innerhalb der Struktur der Klassen nun doch
noch verstirkt im Bildungsbereich investieren
miissen — wobei die Bildungspridikate und das
sie vergebene Schulsystem zum vorrangigen Ob-
jekt in der Konkurrenz zwischen den Klassen ge-
rieten, mit der weiteren Konsequenz, sowohl ei-
nes generellen und steten Anstiegs der Nachfrage
nach Bildung als auch der Inflation der Bildungs-
pridikate.“ (vgl. Bourdieu 1982: 222) Wenn dies
zutrifft und die oberen Klassen ihre Kinder hiu-
figer als zuvor und im Vergleich zu den unteren
Klassen auf hohere Schulen schicken konnen,
wiren ein Riickgang der Ungleichheit im unteren
Bereich der Sekundarstufen oder Tertidrbereich
hingegen eine Konstanz oder sogar eine Zunah-
me der Ungleichheit zu erwarten.

Armut von Kindern und Jugendlichen wird nach
Breitfuss & Dangschat (vgl. 2001) insbesondere
auch auf der bildungsspezifischen Ebene heraus
als problematisch gesehen, da aus Kinderarmut
ein niedriger Bildungsabschluss und — sofern
die Schule iiberhaupt positiv abgeschlossen wird
— schlechtere Chancen am Arbeitsmarkt (durch
schlechte Lernmdglichkeiten, beengte Wohn-
raumsituation, finanziell ist keine Unterstiitzung
bei Forderbedarf moglich) resultieren.

Fiir Kinder und Jugendliche, deren schulische
Laufbahn von Misserfolgs- und Versagenserleb-
nissen (Versetzung in eine Schulform mit niedri-
gerem Prestige; Klassenwiederholungen) geprigt
ist, nimmt die Wahrscheinlichkeit zu, dass sie beim
Statusiibergang von der Schule in den Beruf eher
auf der Verlierer- als auf der ,Gewinnerseite* ste-
hen. Es ist zu erwarten, dass sie im Rahmen ihrer
weiteren beruflichen Karriere eher prestigearme
Berufe besetzen und in der Einkommensskala am
unteren Ende liegen werden. Das Risiko der Ver-
armung aufgrund des niedrigeren Bildungsstatus
ist dadurch im weiteren Leben tiberproportional
hoch. (vgl. Mansel 2003: 119)

Die klassenspezifische Selbsteliminierung bei
kulturell unterprivilegierten Kindern basiert auf

der kollektiven Selbstunterschitzung, Entwer-
tung der Schule und ihrer Sanktionen oder das
Sich-Abfinden mit dem Scheitern und dem Aus-
schluss aus dem Bildungssystem. (vgl. Bourdieu
und Passeron 1971: 28) Die Entwicklung der so-
zialen Ungleichheit ist als Resultat von familialen
Schullaufbahnentscheidungen anzusehen, da die
Schule eine strukturkonservierende Funktion
aufweist, sodass formale Gleichheit nicht auto-
matisch zur Authebung von sozialer Ungleichheit
fiihrt. LehrerInnen diirfen nichts als bekannt vo-
raussetzen, sondern miissen versuchen, allen al-
les beizubringen. Priifungskriterien miissen klar
sein, denn alles, was nicht explizit genannt, aber
trotzdem vorausgesetzt wird, setzt diejenigen in
Vorteil, die iiber inkorporiertes Kapitel verfiigen.

4 Schlussfolgerung

Bildungssprache kann identifiziert werden als
Medium des Wissenstransfers, als Werkzeug des
Denkens und als Eintrittskarte im Sinne von
Bourdieus kulturellem Kapital und als Visitenkar-
te. Bourdieu erginzt den klassischen Kapital-Be-
griff — im 6konomischen Sinne ist Kapital jedes
materielle Vermdgen, das erwerblichen Zwecken
dient - um die Kategorien des kulturellen und
des sozialen Kapitals.

Die Beherrschung der Bildungssprache wird in
der Schule implizit vorausgesetzt, jedoch wird
weder diese Erwartung noch die Bildungsspra-
che selbst explizit vermittelt. Dies fiihrt zu einer
systematischen Benachteiligung der Schiilerin-
nen und Schiiler, die in ihrem familidren Umfeld
sozialisationsbedingt nicht in ausreichendem
Mafle mit dem schulsprachlichen Register in Be-
rithrung kommen. Der in Unterrichtsgesprichen
oder bei offiziellen Anldssen bevorzugte Sprach-
gebrauch ist nach Bourdieu zwar gesamtgesell-
schaftlich anerkannt, aber dennoch durch die
»herrschende Klasse“ (vgl. Bourdieu 2005: 69)
vorgegeben. Folglich ist seine Verwendung we-
niger notwendige Voraussetzung, um komplexe
schulische Inhalte tiberhaupt durchdringen zu
konnen, als vielmehr normative Setzung durch
Mitglieder privilegierter Schichten. Gleichzeitig
kommt es zur Abwertung der ,implizit als min-
derwertig angesehenen gesprochenen Sprache
(conversational language)“. (vgl. Bourdieu 2005:
54) In diesem Verstindnis gilt der Gebrauch von
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Bildungssprache primir als Distinktionsmittel,
durch das bestehende gesellschaftliche Verhalt-
nisse reproduziert und verfestigt werden.

Besondere Herausforderungen stellen sich den
SchiilerInnen aufgrund der starken Abweichung
von Bildungs- zu der ihnen geliufigen Alltags-
sprache, ungeachtet ihrer Muttersprache und
Intensitit der geiibten Sprache ,Deutsch’. Be-
ginnend beim Erlernen der Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS)‘, welche Menschen
die grundsitzlichen Kommunikationsfihigkeiten
fiir den tiglichen Austausch im Alltag liefern,
dient die Cognitive Academic Language Profici-
ency (CALP) dazu, den Ubergang von der Alltags-
zur Fachsprache herauszubilden. Durch ein Per-
fektionieren der CALP gelingt es den Menschen,
bei einer fortgeschrittenen Lernstufe bei der An-
wendung von Bildungssprache die Grenzen zur
Alltagssprache aufzuweichen — die Sprache wird
als natiirliche Ausdrucksform verwendet und
nicht mehr als Fremdsprache in einem bestimm-
ten Fachinhalt verstanden.

Der Begrift ,sprachsensibler Fachunterricht“ geht
auf das Handbuch Sprachf6rderung im Fach zu-
riick. Das Thema des sprachsensiblen Fachun-
terrichts ist die Sprachbildung in allen Fichern
und der Erwerb der Bildungssprache. Neben
dem Begriff der Sprachsensibilitit sind weite-
re Begriffe in Verwendung: Sprachférderung,
Sprachunterstiitzung, Sprachbegleitung, Sprach-
aktivierung, Sprachaufmerksamkeit, Sprachbil-
dung. Der Begriff Sprachsensibilitit umfasst die
Wahrnehmung, die Diagnose und das sprach-
liche Handeln aller Akteure im Unterricht, ver-
bunden mit der Malgabe eines sensiblen, dies
bedeutet genau passenden und herausfordern-
den Sprachhandelns. (vgl. Leisen 2017: 10) Das
Ziel des sprachsensiblen Unterrichts gilt der
Sensibilisierung der Lehrerinnen und Lehrer, die
dadurch zu einem angemessenen Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern kommen. Daher
kann sprachsensibler Unterricht als didaktischer
Ansatz gelten, der den bewussten Umgang mit
Sprache pflegt. Er ist fiir jedes Fach konzipiert
und soll besonders sprachlich schwache Schii-
lerinnen und Schiiler durch Hilfestellungen un-
terstiitzen. Der sprachsensible Unterricht ist klar
kommunikativ ausgerichtet.
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Elke Szalai, Michael Schernthaner

Umweltbildung und Genderarbeit -
zwei Aspekte der Bildungsarbeit mit Erwachsenen aus der Praxis

I Der folgende Beitrag stellt zwei Themen an Hand drei durchgefiihrter Projekte vor. Die Themen Klimaschutz
— und Umweltbildung sind in der Arbeit mit Erwachsenen nicht so prisent, insbesondere in der Arbeit mit den

gewihlten Zielgruppen — einmal Langzeitarbeitslose und einmal Menschen mit Migrationshintergrund, mit
denen die Projekte durchgefiihrt wurden. Das dritte Projekt hatte den thematischen Schwerpunkt Gender und Schule und
durch die Durchfiihrung in Albanien einen interkulturellen Kontext. In allen drei vorgestellten Projekten wurden innova-
tive und auch neue Methoden, die auch in der PidagogInnenbildung oder im Schulkontext passend scheinen, ausprobiert
und erfolgreich eingesetzt werden. Zum Abschluss werden die ,lessonslearned* einer kritischen Reflexion unterzogen und
ein Ausblick in die weitere Arbeit mit diesen Themen und Methoden gegeben.

SN  The following article presents two topics on the basis of three completed projects. The issues of climate change
valhs 2nd environmental education are less present in working with adults, especially in working with the chosen

target groups with whom the projects were carried out, namely the long-term unemployed and people with a
migrant background. The third project had a gender and school thematic focus as well as an intercultural context through
its implementation in Albania. In all three projects presented, innovative and new methods, which seem appropriate in
pedagogy education or in the school context, were implemented and successfully used. Finally, the lessons learned are
subjected to critical reflection and provide further prospects on further work with these topics and methods.

Larticle suivant présente deux themes a I'aide de la réalisation de trois projets. Les themes de la protection du
I I climat et de I'éducation écologique sont peu présents dans le travail avec les adultes, notamment dans le travail

avec les deux groupes cibles choisis pour mener ces projets — les chomeurs de longue durée et les personnes
issues de I'immigration. Le troisieme projet avait pour theme central « Gender » et I'école ainsi quun contexte interculturel
de par sa réalisation en Albanie. Dans les trois projets présentés, des méthodes innovantes et nouvelles qui semblent étre
adaptées a la formation des pédagogues ou au contexte scolaire, ont été testées et appliquées avec succes. L'article conclut
par une réflexion critique sur les « lessons learned » et donne un aper-u sur les travaux qui seront menés sur ces themes
et méthodes.

HE A kovetkez6 tanulmany hirom végrehajtott projekt segitségével mutat be két témat. A klimavédelem és a kor-

nyezeti nevelés a felnttképzésben nem jut kell6en érvényre, kiilonosen a kivalasztott célesoportokkal végzett
BN unkdban —egyszer a hossza tava munkanélkiiliekkel és egyszer a migracios hdttérrel rendelkez6kkel, akikkel a
projekteket megvalositottak. A harmadik projekt tematikai silypontja a gender, valamint az iskola, és az albaniai projektnek
koszonhetden az interkulturalitds. Mindharom bemutatott projektben kiprobaltak és eredményesen alkalmaztak innovativ
¢és uj modszereket, amelyek a pedagogusképzésben vagy az iskolai kontextusban is megfelel6nek tlinnek. Végiil a ,lessons
learned“-6t kritikus reflexionak vetjiik ala és kitekintést adunk az e témakkal és modszerekkel folytatott tovabbi munkakba.

okolis nisu toliko prisutne u radu s odraslim osobama, osobito u radu s odabranim ciljnim skupinama kao $to

su to dugotrajno nezaposlene i osobe s migrantskim podrijetlom s kojima su provedeni projekti. Tre¢i projekt
imao je kao tematski fokus spol i skolu i njegovu provedbu u Albaniji u interkulturnom kontekstu. U sva tri predstavljena
projekta isprobane su i uspjesno koristene inovativne i ujedino i nove metode, a djeluju takoder prikladno i u obrazovanju
pedagogica i pedagoga. U konacnici, kriti¢ki se razmi$lja o nauCenim lekcijama (,lessons learned®) i daje se pregled o
daljnjem radu na tim temama i metodama.

E Ovaj Clanak prikazuje dvije teme na temelju tri izvrSena projekta. Pitanja klimatskih promjena i obrazovanja za

Einleitung

Der Beitrag der Autorin und des Autors konzen-
triert sich auf die Zusammenarbeit im interkul-
turellen Kontext auf zwei Themen, die in der
Bildungsarbeit relevant und wichtig sind. Das
Thema Umweltbildung ist hiufiger in Schulpro-

jekten oder Einrichtungen, die sich an Kinder
und Jugendliche richten, angesiedelt, das Thema
Gender meist sehr formalisiert im schulischen
Kontext oder in TrainerInnenausbildungen. Bei-
de Aspekte haben also gemeinsam, dass sie nicht
der Kernarbeit der Bildungsarbeit mit Erwachse-
nen zuzuordnen sind.
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Die Ziele der vorgestellten Projekte waren und
sind die Offnung dieser Themen fiir Gruppen,
denen der Zugang zu diesen neu ist sowie die
Entwicklung und das Testen von neuen Metho-
den.

Die vorgestellten Projekte aus der Praxis 6ffnen
den Blick auf die Relevanz dieser Themen, den
Bezug zum eigenen Alltagswissen der Lernenden
und zeigen durch die Vorstellung der eingesetz-
ten Methoden, welchen didaktisch und metho-
dischen Weg die Autorin und der Autor gewahlt
haben. Der Bezugsrahmen zur Pidagoginnen-
bildung oder Anwendung in Schulen lisst einen
starken Fokus auf interkulturelles Lehren und
Lernen, im Sinne von heterogenen Teilnehmer-
gruppen und Teilnehmergruppen mit diversen
Herkunftshintergriinden herstellen.

Kurzsteckbriefe der Projekte:

Das Umweltbildungsprojekt ,Klimaschutz
gibt Autonomie“ hat Klimaschutzwissen einer
Gruppe Langzeitarbeitsloser eines sozialokono-
mischen Betriebs in insgesamt fiinf thematischen
Workshops mit fiir diese Zielgruppe adaptier-
ten Vermittlungsmethoden niher gebracht. Das
einjahrige Projekt, gefordert vom Klima- und
Energiefonds, ist ein Leitprojekt, das in einer Kli-
ma- und Energieregion, in diesem Fall in Wiener
Neustadt, im Zeitraum 2016/17 umgesetzt wurde.
Das Projekt wurde in Kooperation mit einem lo-
kalen Umweltbildungszentrum und einem sozi-
alokonomischen Betrieb entwickelt und die fiinf
Themenbereiche ,Ernihrung, Gesundheit, 6ko-
logische Reinigung, Energiesparen und Mobilitit
in Wiener Neustadt” fiir Workshops aufbereitet.
Die enge Zusammenarbeit mit den Sozialarbeite-
rInnen sowie die Moglichkeit die Workshops an
den sogenannten ,Bildungsfreitagen“ mit einer
ziemlich gleichbleibenden Gruppe durchzufiih-
ren, bildeten den organisatorischen Rahmen fiir
das Gelingen des Gesamtprojektes. Der Ablauf in-
kludierte eine wissenschaftliche Erhebungsphase
zum Thema Umweltbildung und zum Umwelt-
wissen der Zielgruppe. Es hat sich aus der Litera-
tur gezeigt, dass sich das Umweltverhalten stark
nach dem Einkommen und nach dem Wissen
der Personengruppe richtet. Aus der Forschung
ist bekannt, dass ,die Annahme, dass ein hohes
Umweltbewusstsein ein umweltgerechtes Verhal-
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ten fordert, zu einfach ist. Das Zusammenspiel
zwischen Umweltbewusstsein, Verhaltenskosten
und situativen Restriktionen ist komplexer als
bisher angenommen.” (Neugebauer, 2014: 4)
Zugang zum Thema fiir die gewihlte Zielgruppe
erfolgte auferdem iiber Interviews mit Exper-
tenlnnen aus den Bereichen Umweltbildung,
Lehre- und Didaktik, Arbeitsmarktservice sowie
einem SOB mit Gartenprojekten. Daran anschlie-
Rend wurden die TeilnehmerInnen in Absprache
mit den Sozialarbeiternlnnen ausgewihlt und

PROJEKTABLAUF

AP1: Startphase Auswertung Literatur
und Experten/inneninterviews

Auswahl der Teilnehmendengruppe in
Absprache mit Phonix Wiener Neustadt

AP4: begleitende Evaluierung durch die
FH Burgenland inkl. Evaluierungsbericht

AP5: Uberarbeitung der Workshops
und finale Materialienerstellung

Abbildung 1: Projektablauf (Bildnachweis:
Verein kulturGUTnatur)



die Workshops inhaltlich und methodisch konzi-
piert. Um dem Pilotprojektcharakter gerecht zu
werden, wurde eine externe begleitende Evalu-
ierung durch Mitarbeiterinnen des Studiengangs
Soziale Arbeit der FH Burgenland beauftragt.
Als Projektabschluss fand eine Abschlusstagung
direkt im sozialokonomischen Betrieb Phonix
Wiener Neustadt statt, die gemeinsam mit den
TeilnehmerInnen am Projekt gestaltet wurde.

Das Umweltbildungsprojekt  ,Klimaschutz
grenzenlos, auch ermdglicht durch eine For-
derung des Klima- und Energiefonds Osterreich,
spricht eine andere, oft vergessene Zielgruppe in
diesem Themenfeld an - Menschen mit Migrati-
onshintergrund - und lidt diese sehr heterogene
Zielgruppe ein, sich mit dem Thema auseinan-
derzusetzen. Das oberste Projektziel ist die Ver-
mittlung von einfach in den Alltag integrierbaren
Themen zum Klimaschutz, kombiniert mit dem
Erwerb der deutschen Sprachen, da Wissen, Zu-
sammenhinge und mogliche Aktionen durch
eine gemeinsame Sprache besser verstanden und
umgesetzt werden konnen. Um diese in sich sehr
heterogene Zielgruppe mit differenziertem kul-
turellem und sprachlichem Hintergrund erfolg-
reich aktivieren zu konnen, sind neue Formen der
Vermittlung gefragt und notwendig. Interkultu-
relle Lernansitze bieten hier einen guten metho-
dischen Zugang. Gewihlt wurde der methodisch-
didaktische Rahmen des cultural peer learnings,
das in allen der drei thematischen Workshops in
Abstimmung mit muttersprachlichen Trainerin-
nen getestet wurde. Diese Trainerinnen waren
zugleich der Zugang zu den Communities sowie
die Ubersetzerinnen in den Workshops. Aufbau-
end auf das Wissen des vorangegangen Projekts
wurden weniger Themen angeboten, um keine
Uberforderung der Zielgruppe, die ja in einer
fiir sie fremden Sprache lernte, hervorzurufen.
Auch in diesem Projekt, das wieder in Koopera-
tion mit einem lokalen Umweltbildungszentrum
durchgefiihrt wurde, wurde bereits in der Vor-
bereitungsphase mit moglichen teilnehmenden
Gruppen Kontakt aufgenommen. Die Ansprache
der Gruppen gestaltete sich aufwendiger als im
ersten vorgestellten Projekt, da keine fixe Grup-
pe angesprochen werden konnte. Es konnten
jedoch vier Sprachgruppen, nimlich arabisch,
farsi, russisch und tiirkisch zur Teilnahme einge-
laden und motiviert werden. Den drei themati-
schen Workshops gingen neun Peer-Workshops

voraus, in denen die Projektleiterinnen mit den
Trainerinnen / Ubersetzerinnen den gesamten
Ablauf sowie die Methoden getestet haben und
die Workshops danach abgestimmt, fertig entwi-
ckelt und durchgefiihrt haben. Erweitert wurde
die f2f Arbeit in diesem Projekt, um die Erstel-
lung von digitalen Elementen, wie Sprachtafeln
auf padlet und ANKI Lernkarten zum selbststin-
digen Wiederholen der Begriffe sowie Lernspie-
le. Diese Produkte stehen nun allen, iiber das
Projekt hinaus, zur Verfiigung. Auch in diesem
Projekt wurde ein Abschlussevent durchgefiihrt,
diesmal aber in Form eines Festes.

Abbildung 2: Geplanter Projektablauf

Gender Trainings in Albanien oder Midchen in
atypischen Berufen ist das dritte Praxisprojekt,
das in diesem Beitrag vorgestellt werden soll. Im
Auftrag von KulturKontakt Austria und gefordert
vom oOsterreichischen Bundesministerium fiir
Bildung (BMB) fiihrten die beiden Autorenlnnen
ein Zweijahresprojekt mit interkulturellem Zu-
gang zum Thema Gender und Ausbildung durch.
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Abbildung 3: Screenshot Padlet

Am Projekt nahmen 17 Schulen aus ganz Albani-
en teil. Die Gruppe setzte sich aus Direktorlnnen
und Lehrkriften zusammen, die sich alle drei bis
vier Monate zu Seminaren und Workshops in der
Hauptstadt Tirana getroffen hat. Zwischendurch
waren die Schulen aufgefordert lokal zum Thema
aktiv zu werden, beispielsweise in der Gestaltung
von Gendertrainings fiir das Kollegium und der
Durchfiihrung aufenwirksamer SchiilerInnen-
projekte. Dieses Projekt ist im, Gegensatz zu den
vorher beschriebenen Vorhaben, im schulischen
Kontext und nicht in der auerschulischen Bil-
dungsarbeit angesiedelt. Die Kernarbeit und da-
mit die Aufbereitung von Genderwissen sowie
die Entwicklung von passenden Methoden (fiir
eine Gruppe von bis zu 30 Lehrkriften pro Work-
shop) erfolgte in der Vorbereitung und Durch-
fiihrung der Trainings. Die angebotenen Inhalte
konnten aufgrund der gewihlten Methoden sehr
flexibel auf die Bediirfnisse der Gruppe abge-
stimmt werden. So konnten Analysen zur loka-
len Situation durchgefiihrt und die eigene Unter-
richtspraxis aus Gendersicht diskutiert werden.
Die flexible Gestaltung der Workshops ermog-
lichte es, die Vermittlung von Theoriewissen und
die Aneignung methodischer Handlungskompe-
tenz miteinander zu verkniipfen und gab den
teilnehmenden Lehrpersonen viel Raum die ge-
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sellschaftliche Realitdt in Albanien zu diskutieren
und die eigene Biographie und Arbeit zu reflek-
tieren. Die dadurch erworbenen Kompetenzen,
verstanden als Verbindung von Gender-Wissen
und Gender-Bewusstsein, in Kombination mit
einem Set gendergerechter Unterrichtsmetho-
den sollen den Lehrenden die Umsetzung gen-
dersensibler Didaktik an den jeweiligen Schul-
standorten ermdglichen. (vgl. Onnen 2015) In
der Mitte der Projektlaufzeit wurde ein padlet als
digitales Tool eingefiihrt, das die Zusammenar-
beit zwischen den Workshops in Tirana erleich-
tert hat. Das padlet wird als kollaboratives Tool
zur Zusammenarbeit, zum Austausch und zur
Diskussion genutzt und hat aktuell 200 Posts
aufzuweisen. Aufgrund seiner einfachen Bedien-
barkeit, seines niederschwelligen Zugangs und
der Offenheit der Gruppe prisentiert sich das
padlet jetzt als mit Projektergebnissen und Wis-
sen gut gefiillte Plattform. Die Einfiihrung dieses
Onlinewerkzeuges hat es auflerdem ermoglicht,
in den Zeitriumen zwischen den Prisenzphasen
in Kontakt zu bleiben und bei den Trainings vor
Ort sofort Anschluss an das Thema zu finden. Es
erleichtert dariiber hinaus auch den Zugang und
Zugriff auf Schuldaten und Schulprojekte, die
direkt aus dem padlet oder den Facebookseiten
der Schulen prisentiert werden konnten.



Eingesetzte Methoden:

Die eingesetzten Methoden ermoglichten es den
Teilnehmenden in allen drei Projekten ihr eigenes
Wissen einzubringen und den WorkshopleiterIn-
nen und Trainerinnen, flexibel auf die Wiinsche
und das Wissen der Gruppen zu reagieren. So
konnte eine Methode mehrfach eingesetzt oder
auch einmal weglassen werden, wenn diese sich
fiir die Gruppe nicht als passend erwiesen hat.

Die Methoden waren unter anderem:

* Kurzinputs mit und ohne PPT

* Cultural Peer Learning

* Ritsel und spielerischer Zugang zu den je-

weiligen Themen

Soziometrische Aufstellungen

Ernten, kochen, essen

Reinigungsmittel selbst herstellen

Anonymisierte Abfragen bspw. zu Haushalts-

kosten oder Energiekosten von Arbeitssu-

chenden und Migrantlnnen

* Analyseraster zur Auswertung der Genderas-
pekte in den eigenen Schulen oder zur Ana-
lyse von Werbemitteln, Elternarbeit und an-
deren schulrelevanten Daten

* Offene Rollenspiele zum Sichtbar-Machen
und zur Reflexion von Genderaspekten in
der schulischen Unterrichtsarbeit und Be-
rufsorientierung in Albanien

* Arbeit mit Bildern und Stadtplinen, um fiir
klimaschonenden Konsum relevante Orte in
der Stadt zu finden und zu markieren

* Digitale Elemente zum Nacharbeiten oder
Erginzen von Inhalten aus den Workshops-
und Trainings

* Viel Raum zum Sprechen und Nachfragen

Diese Methodenwahl ermdglichte eine sehr ein-
fache Vermittlung der vielfiltigen Inhalte der
Themen Umwelt- und Klimaschutz. Die in den
Gendertrainings drei wesentlichen Schritte Wis-
sen — Erkennen — Handeln wurden durch die
gewihlten Methoden und didaktischen Riume
ebenso gut umgesetzt. Es konnte so ein reflek-
tierter und offener Blick auf sowie eine sehr fo-
kussierte Diskussion zur Genderthematik in Alba-
nien erreicht werden. Die gewihlten Methoden
haben in allen drei vorgestellten Projekten keine
Wertungen impliziert, sondern einfach zu einem
gemeinsamen Erkennen von Umweltproblema-
tik und Losungsansitzen auf der personlichen

Ebene sowie zu einer bewussten Auseinanderset-
zung mit Genderaspekten im schulischen Kon-
text gefiihrt. Auswahl und Einsatz der Methoden
konnen als sehr erfolgreich angesehen werden,
da die Projektergebnisse mehr als erfiillt wurden
und insbesondere viele inhaltliche Aspekte von
den Teilnehmenden an allen drei Projekten deut-
lich erweitert wurden.

Die Methoden ermdglichten es in allen drei Pro-
jekten einen starken Alltagsbezug herzustellen,
was insbesondere im Genderprojekt viele schul-
interne Projekte, aber auch Vorhaben mit aufer-
schulischen Partnern und an auferschulischen
Lernorten nach sich gezogen hat. Die Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Handeln und dessen
Auswirkungen auf Klimafragen in den Umweltbil-
dungsprojekten verdeutlichte sich in der Zusam-
menfassung in der Aussage — ,gut fiir die Umwelt
— gut fiir mich — gut fiir mein Geldborsel“. Diese
Wortgruppen zeigen deutlichen Alltagsbezug zu
den Moglichkeiten, die Menschen mit niedrigem
Einkommen in Bezug auf klimaschonenden Kon-
sum und Lebensweise sehen und im Zuge der
Workshops erlernen konnten.

Beispiele aus der Literatur zeigten: Angewandte
oder ,Naturbezogene Umweltbildung vermittelt
eine ganzheitliche Auseinandersetzung mit den
okologischen, sozialen, kulturellen und wirt-
schaftlichen Aspekten der Beziehung des Men-
schen zur Mitwelt und zu seinen Lebensgrund-
lagen.”
(http://www.umweltbildung.ch/fileadmin/user
upload/resources/Didaktisches Konzept UB.pdf
Seite 7)

Der sozio-kulturelle Ansatz fokussiert auf aktuel-
le Fragestellungen und Trends. Hier offnet sich
auch der Bezugsrahmen zur Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und zu den 17 Weltzielen. Es
geht in allen Modellen um das Ermoglichen eige-
ner Erfahrungen, um Umweltbegegnungen, aber
auch um den Erwerb von Wissen. Didaktische
Modelle setzen stark im TUN an, das je nach Ziel-
gruppe ganz unterschiedlich angelegt sein soll.

Projektergebnisse, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede:
Die geplanten Projektergebnisse konnten in al-

len drei Projekten iibertroffen werden, da die
Teilnehmenden durch die gezielte Aktivierung
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ihr eigenes Wissen expliziert haben und auch die
WorkshopleiterInnen ihrerseits wieder viel Rele-
vantes tiber den Zugang der beteiligten Gruppen
zu den Themen lernen konnten. Das gemeinsam
erarbeitete Wissen zeigte sich in den entwickel-
ten Produkten sowie den Abschlussevents. In
allen Projekten haben die Teilnehmenden einen
wesentlichen Beitrag zu den Abschlussveranstal-
tungen geleistet und selbst erarbeitete Ergebnis-
se vorgestellt. Das ist besonders bei der Gruppe
der Langzeitarbeitslosen sowie der Migrantinnen
hervorzuheben.

Als Projektergebnisse liegen fiir alle drei Projekte
unterschiedliche Unterlagen vor, wie Mafinah-
menkataloge, Aktionspline und Dokumentatio-
nen, welche die gesamte Arbeit abbilden. Die Ge-
meinsamkeiten in den Projekten finden sich im
offenen und niederschwelligen Zugang zu den
Gruppen sowie in der fokussierten Vorbereitung
auf jedes der drei Projekte, durch Recherchen,
Interviews und Gespriche mit Vertreterlnnen der
jeweiligen Communities. Weiters haben alle drei
Gesamtprojektkonzepte Platz gelassen, im Laufe
der Bearbeitung flexibel auf inhaltliche Wiinsche
oder organisatorische Herausforderungen zu
reagieren. Im Kontext der Arbeit mit Langzeitar-
beitslosen und Migrantenlnnen war es eher die
Verbindlichkeit, auch zu den Workshops zu kom-
men. Im interkulturellen Projekt in Albanien er-
wies sich der Umgang mit den unterschiedlichen
(infrastrukturellen) Voraussetzungen an den je-
weiligen Schulstandorten der Teilnehmenden als
grofRe Herausforderung. Die Lehrkrifte berichte-
ten auch, dass an manchen Schulen die Umset-
zung der Projektinhalte schwierig sei, da von der
Schulleitung zu wenig Unterstiitzung dafiir gebo-
ten wird bzw. Bewusstsein fiir das Thema fehlt.
Die Gemeinsamkeit aller Projekte war auch, dass
die Workshops und Trainings begleitend evaluiert
wurden. In der Arbeit mit den Ubersetzerinnen
haben diese auch weite Teile der Riickmeldung
tibernommen und so ein noch passgenaueres
Workshopangebot fiir die vier Sprachgruppen er-
moglicht. Der interkulturelle Kontext findet sich
in allen drei Projekten und spiegelt sich in der
Erweiterung der Themen wider, die je nach kul-
turellem Zugang zu Umweltbildung, Klimaschutz
und Geschlechterfragen mit den Teilnehmenden
kooperativ entwickelt wurden.
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Unterschiede in den Projekten finden sich natir-
lich in deren Struktur. Das Projekt in Albanien
war eng an die schulische Bildung angelehnt,
wihrend die beiden Umweltbildungsprojekte
im auferschulischen Kontext angesiedelt waren.
Die Umweltbildungsprojekte hatten weitaus we-
niger verbindlichen Teilnahmecharakter als jenes
mit Lehrkriften in Albanien. In diesem Projekt
wurden die Teilnehmenden direkt von den je-
weiligen Schulleitern und Schulleiterinnen aus-
gewihlt und vom Ministerium fiir die einzelnen
Seminartage vom Unterricht freigestellt.

Die Learnings der drei Projekte sind sicherlich

(1) gute Vorbereitung in der Projektentwick-
lungsphase,

(2) sich friihzeitig einen guten Zugang zur Com-
munity verschaffen,

(3) sich iiber den lokalen Zugang zum Thema in-
formieren und

(4) Methoden wihlen, die interkulturell und nie-
derschwellig sind, um alle Personen mog-
lichst gut einbinden zu kdnnen.

Weiters braucht es Offenheit in der inhaltlichen
Gestaltung und in der Organisation der Termine
als auch methodische Offenheit im Tun. Es hat
sich gezeigt, dass es sich lohnt fiir jeden Work-
shop mehr Methoden und Inhalte, als zeitlich
Platz haben, vorzubereiten, denn das oOffnet
Raum fiir flexible Gestaltung. Sollte ein Inhalt
oder eine Methode nicht zur Tagesverfassung
oder zu den Erwartungen der Gruppe passen,
konnen TrainerIn oder Workshopleiterln in den
Werkzeugkasten greifen, um etwas anderes an-
zubieten. Diese Herausforderung galt es in allen
drei Projekten zu meistern, insbesondere aber
in Albanien, da die zu Projektbeginn gewihlten
Methoden fiir Irritation gesorgt hatten und erst
durch ein Zuriicknehmen der Methodenvielfalt,
Offenheit fiir neue Zuginge entstehen konnte.
Dabei war es erforderlich flexibel auf gewohnte
Arbeitsweisen einzugehen, um danach mit spie-
lerischen oder analytischen Methoden arbeiten
zu konnen.

Reflexion und Ausblick
In der Reflexion kann festgehalten werden, dass

alle drei Projekte die eigene methodisch-didakti-
sche Handlungskompetenz erweitert haben und



die Themenfelder und das Methodenset aufge-
wertet werden konnten. Diese Entwicklung der
eigenen Handlungsfelder wire ohne diese Pro-
jekte nicht passiert. Die Sicherheit in der Auswahl
des Zugangs zu den Gruppen und in der Wahl
der Methoden ist deutlich gestiegen und kann
auch an andere Erwachsenenbildnerlnnen wei-
tergegeben werden.

Die Projekte hatten den Vorteil als Jahres- und
Zweijahresprojekt zu laufen. Die Workshops und
Trainings konnten in ein wissenschaftlich-theore-
tisches Gesamtprojekt eingebettet durchgefiihrt
werden und unterscheiden sich damit natiirlich
in der inhaltlichen Tiefe von EinzelmafSnahmen.
Wie immer bei erfolgreichen Projekten kommt
das Ende zu rasch. Fiir den Ausblick kann fest-
gehalten werden, dass aufbauend auf dem er-
worbenen Wissen und den entwickelten sowie
getesteten Methoden zukiinftig weitere Projekte
zu diesen Themenfeldern angedacht und aufge-
setzt werden.
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Gundl Rauter

»Ich mag kein Ball sein, der Uber die Wiese rollt, weil das kratzt.”
Die Gartenkultur auf dem Sportplatz multiperspektivisch betrachtet

I Am Beispiel des Themas ,Gartenkultur auf dem Sportplatz* wurde die Fragestellung ,Wie beeinflusst die Viel-
— falt der Pflanzen und der Tierarten am Sportplatz die Bewegung und die Sportart?, bearbeitet. Das Projekt

geht davon aus, dass Wissen aktiv von den Schiilern und Schiilerinnen konstruiert wird, dieses aktiv in den
Lernprozess einzubinden ist, dass soziale Interaktion den Wissenserwerb unterstiitzt und das Losen von konkreten Aufga-

benstellungen den Kompetenzerwerb nachhaltig fordert.

SNJPZ5  From the topic ,Garden culture on the sports field“, the question arises: ,How does the diversity of plants and
waln species on the sports field influence movement and sport?” The following project assumes that the knowledge

is actively constructed by the students, and that they are actively involved in the learning process Additionally,
it assumes that social interaction supports the acquisition of knowledge and that the solving of specific tasks sustainably

promotes competence acquisition.

La question « De quelle maniere la diversité des plantes et des especes animales sur le terrain de sport influ-

ence-t-elle 'activité physique et le sport » a été traitée a 'aide de I'exemple du theme ,la culture de jardin au

terrain de sport ». Le projet part du principe constructiviste selon lequel le savoir est construit de maniére
active par les éleves et doit étre intégré activement dans le processus d’apprentissage et considére que l'interaction sociale
ainsi que la résolution de problemes concrets favorisent I'acquisition effective de savoir et compétences.

I A Kertkultdra a sportpdlydn® téma példdjan azt a kérdést vizsgiltuk meg, ,Hogyan hatirozza meg a novény- és
— allatvildg sokfélesége a sportpalydn végzett mozgist és a sportagat“. A projekt abbdl indul ki, hogy a tanulok

aktivan konstrualjak a tudast, hogy ezt aktivan be kell épiteni a tanuldsi folyamatba, és hogy a tarsadalmi inter-
akcio segiti a tudds megszerzését és konkrét feladatok megolddsa tartsan segiti a kompetencidk elsajatitast.

i zivotinjskih vrsta utjeCe na kretanje i sport na sportskom terenu? Projekt pretpostavlja da ucenice i ucenici

E Koristeci primjer teme: , Kultura vrtova na sportskom terenu*, odgovara se na pitanje: ,Kako raznolikost biljnih

aktivno grade znanje, da su aktivno ukljuceni u proces ucenja, da drustvena interakcija podupire stjecanje
znanja i da rjesavanje odredenih zadataka odrzivo potiCe stjecanje kompetencija.

1 Ausgangslage und theoretische Rah-
mung

Lernen horizontal und vertikal durch ein differen-
ziertes Sachlernverstindnis zu koppeln und diszi-
plindre Arbeitsweisen zu tiberwinden, ist fiir die
im Lehrplan der Grundschule zu erwerbenden
Kompetenzen im ,sperrigen Gebilde Sachunter-
richt* (vgl. Pech, 2009) zuweilen komplex. Ler-
nen wird als individueller Konstruktionsprozess
verstanden, der das Thema ,Erschliefung der Le-
benswirklichkeit* (vgl. LP, 2011) als , Begegnung
von Phinomen und Subjekt“ (vgl. Kahlert, 2008)
mit hoher kognitiver Aktivierung strukturiert. Sa-
chunterricht in einer inter- und transdisziplina-
ren Konzeption (vgl. Sukopp, 2014) fordert auf,
interdisziplinire Inhalte, Fragestellungen und
spezifische Arbeitsformen zu entwickeln und Un-
terricht entsprechend zu gestalten.

Ziel der Studie mit vier Grundschulklassen (2 Ver-
suchs- und 2 Kontrollgruppen) ist es, Lernpro-
zesse von Schiilern und Schiilerinnen wihrend
des Zeitraums von drei Wochen vor dem Hin-
tergrund von Disziplinaritit (Kontrollklassen)
und Interdisziplinaritit (Versuchsklassen) zu
beobachten. Die Kontrollgruppe wurde mit den
Sub-Themen (z.B. Pflanzen, Tiere, Rasenpflege)
additiv und in frontaler Arbeitsform unterrichtet,
der Unterricht der Versuchsgruppe wurde aufga-
benorientiert, entdeckend und handlungsorien-
tiert gestaltet. Im Fokus stand zu kliren, welche
Strategien zum Aufbau von disziplindrer und
interdisziplinirer Kompetenzen im Bereich des
Sachunterrichts zur Bearbeitung komplexer Fra-
gestellungen vorliegen und welche Auswirkun-
gen die in der Studie eingesetzten disziplindren
und interdisziplindren Arbeitsformen (additiv vs.
mehrperspektivisch; frontal vs. interaktiv) in Hin-
blick auf die erzielten Lernergebnisse haben.
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Auf der Grundlage der didaktischen Rekonstruk-
tion nach Kattmann et al (1997: 4) mit den drei
Sdulen

1. der didaktischen Strukturierung,

2. der fachlichen Klirung und

3. der Erfassung der Schiilerperspektive,
versucht das Projekt im Sachunterricht der
Grundschule durch multiperspektivische Unter-
richtsarchitekturen interdisziplinire Lernpro-
zesse der Schiiler und Schiilerinnen in Gang zu
bringen.

Die multiperspektivische Unterrichtsarchitektur
des dargestellten Projektes bezieht sich auf das
didaktische Dreieck nach Jank und Meyer (2002),
mit der klassischen uni-direktiven Ausrichtung.
Auf der einen Seite die Lehrperson, die den Lehr-
stoff vorbereitet und lehrt und auf der anderen
Seite der Lernende, der den Lehrstoff (oder Ge-
genstand) lernt. Einsiedler (1981) definiert die-
sen Prozess als die ,expositorische Lernaktivitit®,
wobei Informationen primir an die Lernenden
in Form eines Vortrages vermittelt werden. Die
erweiterte Form des didaktischen Dreiecks off-
net die Ausrichtungen und bindet die Kategorien
der Inhalte in das Unterrichtsgeschehen mit ein.
Der Lehrende, der Lernende und der Lehrstoff
befinden sich im Gleichgewicht. Nach Einsiedler
(1981) werden in dieser ,erarbeitenden Lernak-
tivitit“ die Lehrinhalte im Dialog zwischen dem
Lehrenden und dem Lernenden entwickelt und
konnen sich im sog. mehrperspektivischen Un-
terricht in vielen Richtungen entfalten. Dabei
lebt, wie Blanck (2012: 121) es formuliert, das
entdeckende Lernen von einem flexiblen und
offenen Umgang der Lehrenden und Lernenden
mit ungewissen Lernverliufen. Die didaktische
Herausforderung ist die sensible Gradwande-
rung zwischen ,(...) Vorgaben und Entschei-
dungsfreiheiten bzw. dem Umgang mit Struktur
und Offenheit.“ (Blanck, 2012: 119)

Vor diesem theoretischen Hintergrund orientie-
ren sich die didaktischen Uberlegungen der Stu-
die an dem ,Kategorialmodell der sieben Begrif-
fe“ von Baumgartner (2014: 105, in Anlehnung
an Flechsig 1983) mit den Kategorien:

1. Lernaufgabe/Lernanforderung,

2. Lerner,

3. Lernumwelt/Lernumgebung,

4. Lernmaterial,

5. Lehr-/Lernwerkzeug,

6. Lernhelfer und Lernhelferin

7. Auerdidaktische Umwelt.
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Lehnt man sich an Gregory Bateson (1985, in
Harries-Jones 2002) an, so differenziert er zwi-
schen:

a) dem Lernen 1 als die pure Wiedergabe der ge-
lernten Inhalte und

b) dem Lernen 2, das den Erkenntnisgewinn
durch Reflexionsprozesse ermoglicht.

Ein wissenschaftlicher Zugang im Sinne der of-
fenen Fragegestaltung ist so zu interpretieren,
dass Reflexion erforderlich wird, da die Antwor-
ten nicht vorgegeben sind und jedes Ergebnis
eine neue Frage provozieren kann. Das macht
den Diskurs spannend und bietet einerseits der
Wissenschaft und andererseits dem Praxisfeld
eine verbindende Plattform. Diese Zwischen-
welt wird im geschiitzten Rahmen als ,Hybrider
Raum*“ bezeichnet (Weisz et al, 2014: 130), der
eine Kooperation der teilnehmenden Partner
und Partnerinnen auf Augenhohe einfordert und
der Transdisziplinaritit in diesen Uberlegungen
den Weg bereitet. Im schulischen Setting bedeu-
tet das:

Wir erwigen, einen gemeinsamen Losungsweg,
indem wir Fragen so formulieren, dass die Ant-
worten moglich werden, die wir zum Lernge-
winn bendtigen.”

2 Ausgangslage der Unterrichtsarchi-
tektur in der Unterrichtshandlung

Vor diesem Hintergrund differenziert die Studie

zwischen den beiden Ebenen:

1. Ebene: die Methode als transdisziplindrer Zu-
gang,

2. Ebene: der Inhalt als interdisziplindrer Zugang.

In Anlehnung an das 3 Phasen Modell nach Bam-

me und Spok (2014: 39ff) baut die Unterrichts-

handlung auf folgenden Phasen auf:

1. In der Phase der Unsicherheit wird Neugierde
provoziert.

2. In der Phase der Konsensbildung werden kon-
krete Fragen gemeinsam formuliert.

3. In der Phase der Stabilisierung werden in ei-
nem reflexiven Diskurs Inhalte und Antworten
offengelegt. (vgl. Abb.1)



1. Ebene - Methode <=0 transdisziplinir

2. Ebene - Inhalt {7 interdisziplinar

Unsicherheit
Neugierde

Kunsensbaldung

Fragen
Qmulleren

Stabilisierung
Reflexiver
Diskurs

Abb. 1 Darstellung der Ebenen im Unterrichtsprozess

Aus den dargestellten theoretischen Positionen
lassen sich demnach 3 multiperspektivische Un-
terrichtsarchitekturen fiir die vorliegende Studie
ableiten, die die didaktische Modellierung der
Lernwelt in diesem Projekt definieren.

1. Aus dem traditionellen Konzept die additiv
frontale Methodik mit primdr expositorischer
Lernaktivitit.

2. Aus dem alternativen Konzept einerseits die
explorativ handelnde Methode mit primir ex-
perimentierender Lernaktivitit und anderer-
seits

3. die interdisziplinir-fragende Methodik mit pri-
mir expressiver Lernaktivitit. (vgl. Abb. 2)

Die Studie differenziert wie Bergmann etal (2010:
10) formulieren zwischen dem Wissenschaftspfad
und dem Praxispfad. Der Wissenschaftspfad um-
fasst das okologische System, der Praxispfad um-

Traditionelles
Konzept

spannt die diffe-
renzierten Erfahrungen der Lernenden aus den
Bereichen Wiese, Sport und Spiel.
Horizontal werden Fragen zwischen dem Pra-
xis- und dem Wissenschaftspfad gestellt, die im
Wesentlichen auf Augenhdhe iiber die vertikale
Ebene durch reflexive Diskurse beantwortet wer-
den. Daraus entwickelt sich in Folge eine Fragen-
spirale, die ein finales Ergebnis mdglich macht.
(vgl. Abb. 3)

Das Projekt geht davon aus, dass

1. Wissen aktiv von den Lernenden konstruiert
wird,

2. dieses Wissen aktiv in den Lernprozess einge-
bunden werden kann,

3. soziale Interaktion den Wissenserwerb unter-
stiitzt und

4. das Losen von konkreten Aufgabenstellungen
den Kompetenzerwerb nachhaltig fordert.

Alternatives
Konzept

- -»
additiv- explorativ- [ interdiszipliniir-]
frontal handelnd fragend

Abb. 2 Unterrichtsarchitekturen
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Inter- und Transdisziplinaritat .

Reflexion
v
E
R
) T
Wiese, 1
Sport, Spiel :
t L

Kognition

Okologisches
System

Praxispfad <

HORIZONTAL

Wissenschaftspfad

Abb. 3 Reflexiver Diskurs im Handlungsvollzug

3 Ergebnisse und Auswertung

In 4 Klassen der Schulstufen 3 und 4 wurde
das dargestellte Unterrichtsmodell erprobt und
erfasst. Insgesamt 72 Lernende nahmen an der
Untersuchung teil, davon 38 Schiilerinnen und
34 Schiiler.

Zur Datenerhebung wurden unterschiedliche
Methoden angewendet. Zum einen wurde eine
adaptierte Befindlichkeitsskala in Anlehnung an
Zerssen & Petermann (2011, in Wirtz et al 2014)
eingesetzt, um die Befindlichkeit der Lernenden
zu Beginn der Unterrichtseinheit und am Ende
der Unterrichtseinheit abzubilden. Die Stun-
den wurden mittels Videoaufzeichnung doku-
mentiert und im Sinne der dokumentarischen
Bildinterpretation nach Bohnsack et al (2015)
nachbearbeitet. Der Erkenntnisgewinn und der
Lernfortschritt wurden entsprechend eines Wis-
sensfragebogen und einer Ergebnisanalyse aus-
gewertet.

Im Detail ist festzuhalten, dass der Stundenauf-
bau in allen drei Unterrichtsmodellen ident war.
Es gab nur entscheidende inhaltliche Unterschie-
de in der ersten Phase der Fokussierung, indem
die Lernenden der Versuchsgruppe interdiszipli-
nir auf eine meditative Reise eingeladen wurden,
um die gedankliche Phantasie zum Thema offen
zu lassen und damit dem Thema mdglichst viel
Entfaltungsspielraum zu geben. Vergleichend
wurden die Lernenden der anderen beiden Klas-
sen mittels eines Lernvideos auf den Themenbe-
reich eingestimmt.

In der Erarbeitungsphase wurde die Klasse der
additiven Methode klassisch zum Aufbau der
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Wiese hingefiihrt, wihrend die Lernenden der
explorativen Klasse mittels Experimentieren und
Mikroskopieren ihre Erfahrungen und Erlebnisse
beschreiben und erzihlen durften. )

Vor dem Hintergrund der theoretischen Uber-

legungen und der praktischen Erfahrungen im

Handlungsvollzug werden folgende Kategorien

aus den Ergebnissen abgeleitet und lassen sich

im Detail weiterfiihrend diskutieren:

1. Lernen: ist im Sinne Gregory Bateson ein Er-
kenntnisgewinn gelungen, oder geht es um
pure Inhaltswiedergabe?

2. Reflexion: in welchen Unterrichtsphasen er-
probten die Lernenden einen reflexiven Dis-
kurs?

3. Transfer: wodurch gelingt ein expressiver
Lernprozess, der den Weg zur Interdisziplina-
ritiit Offnet?

4. Anschlusskommunikation: konnen neue Wis-
sensfelder durch Reflexionsprozesse von den
Lernenden formuliert werden?

Zusammenfassend zeigen sich in der dargestell-

ten Studie differente Ergebnisse im Lernzuwachs

(Wissensfragebogen) und in der Befindlichkeit

(Befindlichkeitsskala) in den einzelnen Unter-

richtsmodellen und konnen beispielhaft an die-

ser Stelle im Bereich des Lerntransfers und der

Anschlusskommunikation interpretativ - ausge-

fiihrt werden.

3.1 Der Transfer in eine neue Lernebene

Ein expressiver Lernprozess und ein Transfer zu
einer neuen Lernebene gelingt in diesem darge-



stellten Unterrichtsvollzug in der explorativen

und in der interdiszipliniren Methode, was z.B.

durch folgende Antworten bestitigt wird

Aus der explorativ-handelnden Klasse:

1. Auf der Wiese rollen macht voll Spafi. (Lern-
ebene Emotion)

2. Ich mag kein Ball sein, der iiber die Wiese
rollt, weil das kratzt. (Lernebene Emotion)

3. Ich laufe nicht gerne iiber die Wiese, da brau-
che ich so viel Kraft. (Lernebene Korper)

Aus der additiv-frontalen Klasse:

1. Keine Ahnung.

2. Ich will gerne auf einer Blumenwiese wohnen.

Aus der interdisziplinir-fragenden Gruppe:

1. Der Wiese geht es gut. (Lernebene Emotion)

2. Mit Sport wird die Wiese voller Dreck und ka-
putt. (Lernebene Okosystem)

3. Am Sportplatz ist die Wiese flach. (Lernebene
Praktikabilitit)

3.2 Anschlusskommunikation

Eine Anschlusskommunikation und eine Wis-
sensfelderweiterung kann ausschliefSlich bei den
Lernenden der interdiszipliniren Gruppe beob-
achtet werden. Die Lernenden formulierten in
dieser Kategorie folgenden Anschlussfragen:

Aus der interdisziplinir-fragenden Gruppe:

1. Was ist der Unterschied zwischen Wiese und
Rasen?

2. Pflegen Menschen auch noch Wiesen?

3. Wieviel kostet ein Rollrasen?

additiv-
s frontal
Lemnmaterial vorgegeben und
strukturiert
Lehr-/
s rkzeug vorbereitet
Lernanforderung Wiedergabe von Inhalten

Lernhelferin prasent

Lernumgebung vorbereitet

Abb.4 Spiegelachse Kategorialmodell

4 Zusammenfassung und Diskussion

Betrachtet man nun die Kategorien aus dem Kate-

gorialmodell im Detail und spiegelt diese an der

Achse der einzelnen Kategorien, kann folgende

Zusammenfassung dargestellt werden, allerdings

ohne Wertung der Ergebnisse.

1. Das Lernmaterial beschreibt die ,Verpackung®
der Inhalte, welche im additiven und explo-
rativen Prozess vorgegeben und nicht verin-
derbar sind (Texte, Bilder). Im interdisziplina-
ren Prozess geben die Lerner die Materialien
vor. Die Materialien haben im interdiszipli-
niren Prozess einen hohen Stellenwert im
Unterrichtsgeschehen und beeinflussen die
Unterrichtshandlung unmittelbar, wihrend
sie in den anderen beiden Handlungsprozes-
sen keine offensichtliche Prisenz haben.

2. Das Lehr-/Lernwerkzeug wird im additiven
und explorativen Prozess vorbereitet angebo-
ten, im interdisziplindren Prozess entscheiden
die Lerner tiber das Einbinden der Werkzeuge,
die sie fiir den Losungsprozess (die Antwor-
ten) bendtigen.

3. Die Lernanforderung fasst im additiven Pro-
zess strukturierte Inhalte zusammen, im ex-
plorativen Prozess werden Inhalte entdeckt,
im interdisziplindren Prozess werden Inhalte
erarbeitet.

4. Die Lernhelferin und der Lernhelfer sind im
additiven Prozess permanent prisent, im ex-
plorativen Prozess fiir die Strukturierung der
Inhalte verantwortlich und damit im Un-

explorativ- interdisziplinar-
handelnd fragend
vorgegeben und Lerner entwickeln
strukturiert Materialien
Lerner entscheiden liber
vorbereitet Werh
'“"::‘for:'&'::'“d Inhalte reflexiv erarbeitet

immanent prasent unterstiitzend prasent

vorbereitet entsteht im Tun
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terrichtsgeschehen immanent prisent, im in-
terdisziplindren Prozess bei Bedarf titig. Die
Entscheidung tiber die Inhalte obliegt im in-
terdiszipliniren Prozess dem Unterrichtsver-
lauf und dem Lerner.

5. Die Lernumgebung ist im additiven und ex-
plorativen Prozess vorbereitet, im interdiszi-
pliniren Geschehen entsteht sie im Tun und
ist damit im Unterrichtsgeschehen selbst von
Bedeutung und beeinflussend.

Die Ergebnisse zeigen, dass interdisziplindr
strukturierter Unterricht keine Uberforderung
der Schiiler und Schiilerinnen der Grundschu-
le darstellt und alle Kinder in die Unterrichts-
handlung mit einbindet. Zwischen den beiden
Unterrichtsarchitekturen, der experimentieren-
den Lernaktivitit und dem interdiszipliniren
Handeln zeichnen sich qualitative Unterschiede
ab, der Lerntransfer spiegelt aber in dieser Un-
tersuchung ahnliche Lernergebnisse wider. Die
hohe Lernzufriedenheit unterstiitzt einen auf
Selbstkompetenz ausgerichteten Sachunterricht,
der insbesondere von leistungsschwicheren Ler-
nenden beflirwortet wird. Die Bedeutung von
subjektivem Erfahrungswissen (z.B. Sportart,
Gartenarbeit) und lebensgeschichtlich veranker-
ten Uberzeugungen werden von den Lernenden
ambivalent argumentiert. Der Erfolg interdiszip-
lindrer Arbeitsformen ist von inhaltlichen Aspek-
ten (Fragestellung), organisatorischen Kriterien,
der Lehrenden-Lernenden-Beziehung und der
personlichen Betroffenheit der Lernenden ab-
hingig.
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Gabriella Kiss

Two revolutionist traditionalists:
The pedagogical concepts of Joseph Wresinski and Sandor Karacsony

I Die vorliegende Arbeit analysiert und vergleicht die pidagogischen Theorien zweier Denker des 20. Jahrhun-
— derts, Joseph Wresinski und Sdndor Kardcsony, indem sie auf die grundsitzlichen Gedanken dieser beiden

Pidagogen eingeht. Sie legen dabei groen Wert auf die soziale Integration benachteiligter Erwachsener und
ihre Suche nach einer Losung ist dabei durch ihr personliches Engagementbestimmt. Diese Studie sucht nach der Antwort
auf die Frage: Welche Erkenntnisse haben sie gemeinsam, die ihre Theorien und ihre praktische Pidagogik auch unter sehr
unterschiedlichen Bedingungen erfolgreich und effizient machen?

NP The present work analyzes and compares the pedagogical theories of two thinkers of the 20th century, Joseph
walhs Wresinski and Sindor Kardcsony, addressing the fundamental ideas of these two teachers. They attach great

importance to the social integration of disadvantaged adults and their subsequent search for a solution is de-
termined by their personal commitment. This study seeks to answer the question: what findings do they have in common
that make their theories and their practical pedagogy successful and efficient, despite being implemented and examined
under very different conditions?

Ce travail analyse et compare les théories pédagogiques de deux penseurs du 20eme siccle, Joseph Wresinski

et Sandor Karicsony, en examinant leurs pensées fondamentales. Ces deux pédagogues accordent beaucoup

d’importance a I'intégration sociale des adultes défavorisés et leur recherche d'une solution est marquée par
leur engagement personnel. La question centrale a laquelle cette étude essaie de répondre est : Quelles découvertes com-
munes contribuent au succes de leurs théories et leur pédagogie pratique malgré des conditions tres différentes ?

I A tanulmany két 20. szazadi gondolkodd, a francia Joseph Wresinski és a magyar Karicsony Sandor életm{ivébol
r— kozds pontot rg/gz}d ki: mindketten kiemelt fontossigot tulajdonitottak a hdtrinyos helyzet( feln6ttek
utkeresésiikbol sajtos, ,kiilon utas” pedagégiai koncepcié bontakozik ki. A tanulmany arra a kérdésre keresi a valaszt,
miben ragadhaté meg jelentdségiik, kiilonos tekintettel arra, hogy az eltéréseken tillépve, mely rokon sajatossigaik alapjin
rajzolodhat ki egy olyan kozos talapzat, amelyre gy tekinthetiink, mint akdr rendkiviil kiilonboz6 helyi feltételek és viszo-
nyok kozott, ma is miikodSképes pedagdgia garancidjira.

U radu se analiziraju i usporeduju pedagoske teorije dvaju mislioca 20. stoljeca, Josepha Wresinskog i Sin-
E dora Kacicsonyja oslanjajuéi se pritom na temeljne zamisli tih dvaju pedagoga. Oni pridaju veliku vaznost

drustvenoj integraciji odraslih u nepovoljnom polozaju, a njihova potraga za rjeSenjem odredena je njihovim
osobnim zalaganjem. Ova studija trazi odgovor na pitanje koje su to zajednicke spoznaje koje njihove teorije i njihovu
prakti¢nu pedagogiju Cine uspjesnim i djelotvornim Cak i u vrlo razli¢itim uvjetima.

“All we could offer was ourselves.”
(Joseph Wresinski)

“There is only one new gesture at hand...
The only factor we are able to change to fit the circumstances is ourselves.”
(Sandor Kardcsony)

1 Intfroduction

One of today’s most pressing pedagogical chal-
lenges all around the world is to ensure accessi-
bility for underprivileged people falling behind
and failing to keep up with the ever-accelerating

pace of social changes to the knowledge which
would enable them to rejoin society and be a
successful member of it. Furthermore, children,
young people and adults also need to be invol-
ved as learning and acquiring knowledge is inter-
preted as a life-long process when talking about
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pedagogy for the underprivileged in the 21st cen-
tury.

As a response to this challenge, several initiatives
has been launched recently, among which the
Europe 2020 Strategy stands out from a pedago-
gical point of view. Nevertheless, the difficulties
persist. What is more, recent European events
give cause for concern about a deepening cri-
sis which urges us to seek solutions at a more
pressing pace. In our search for good practices,
it is worth taking a look at two intellectual giants
from the 20th century who attached great impor-
tance to the social re- integration of underprivi-
leged adults in their respective surroundings in
France and Hungary and for whom finding a so-
lution became a personal commitment. Starting
from their private practices, they both searched
passionately for new ways which lead them to
their unique pedagogical concepts. This paper
intends to define their significance and, beyond
the differences, especially common traits pain-
ting a collective picture which can be perceived
as a guarantee for a viable pedagogical strategy
even today and among diverse local conditions
and circumstances.

2 Career and anthropology

If one intends to make sound assumptions about
the pedagogy of Karicsony and Wresinski, it is
crucial to take a look at the underlying anthro-
pology and to say at least a few words about their
careers as well as the micro- and macrosocial en-
vironment in which they lived and worked.

As not only the memoirs of Karicsony’s followers
but he himself reveals it, the safe childhood gro-
wing up in an educated, Protestant family in the
countryside, as well as the school years spent in
Foldes and Debrecen played a significant role in
his personal development. Owing to his diverse
interests and outstanding talent, he excelled in
a number of different fields. He held a doctor’s
degree in pedagogy, philosophy and Hungarian
linguistics while later he was habilitated in ped-
agogy. However, he was far from the attitude of
the scientist in the ivory tower: he led a life with
manifold public activities. His work was instru-
mental to the Protestant revival movements, to
the Scouts movements and —most relevant to
our subject matter— the “free self-educational
system”. Historical events of the first half of the
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20th century in Hungary played a great role in
his career: the Soviet Republic of 1919, the am-
bivalent social atmosphere in the period bet-
ween the two world wars, then the communist
takeover following a few hopeful years after the
Second World War which resulted in his quasi ex-
clusion from both public and scientific life two
years before his death.

Despite his diverse scientific endeavours, he
thought of himself primarily as an educator who-
se identity was built on the three pillars of Chris-
tianity, Protestantism and his Hungarian origins.
However, he was far from being a religious chau-
vinist: in the face of the great political illusions
dominating public sentiment at the time, his
work testifies of a broad outlook and is rooted in
the universal values of Christian Europe (Linyi,
2000). The three elements at the core of his anth-
ropology, —religion, culture and nation—— con-
stitute an indivisible and integral whole (Lazir,
2015). In his opinion, man was created by God
which makes him fundamentally a social being
characterized by his relations and relationships
to others in all aspects of life —including the edu-
cational scene in the widest sense. The secret of
the ideal relationship lies in respecting the other
person’s autonomy, freedom and perfection.

He was fighting against social injustice in educa-
tion throughout his career. In 1919 he contribut-
ed to the development of the eight-year primary
school program in Hungary while engaging in
adult education as well: he actively assisted with
“Parents’ School” which was lead by Liszl6 Nagy
at first, then by Sindor Imre. And when in 1945
free self-education appears as an alternative to
popular education, adult education comes to the
forefront of not only his practical work but his
theoretical thinking as well.

Sindor Karicsony does not explicitly mention
the aspect of the most underprivileged, i.e. those
living in extreme poverty, but he firmly states that
the relationship between participants of the edu-
cational process can only be created if the parties
are able to satisfy their basic needs.

Joseph Wresinski (1917-1988), French Catholic
priest has also left behind a substantial oeuvre
from which the pedagogical aspect is taken into
consideration in the present paper. In 1957, he
founded the organization called Mouvement
Aide a toute détresse - Quart Monde (Internati-
onal Movement ATD Fourth World) (1) in order



to help the re-integration of marginalized peo-
ple into society. Although he does not consider
himself to be an educator, he is aware from the
beginning of the important role the right to cul-
ture and self-education plays in the process. One
of the organization’s primary aims right from the
beginning is to provide access to knowledge for
the poor who are denied the traditional channels
so that they would be able to participate in the
socio-economic processes as fully competent
members of society. He moved to a shanty town
outside Paris in order to demonstrate solidarity
with the most vulnerable. This decision stemmed
from his character and his personal experiences
—coming from a poor Catholic family himself—
and was met by the confusion of not only the ma-
jority of society but the underprivileged as well.
He was ordained as a priest in 1946 following a
turbulent childhood and several detours on ac-
count of the Second World War. After his arrival to
the emergency housing camp in Noisy-le-Grand
in 1956, he devoted his whole life to help fami-
lies excluded from society and living in the most
extreme poverty (Wresinski, 2010).

His pedagogical theory developed from the an-
thropology with the double certitude at its core
that man, created in God’s image, is entitled to
an infinite and unalienable dignity, and that this
dignity manifests itself markedly in the most un-
derprivileged people, living in the most extreme
poverty (Begasse de Dhaem, 2011). Based on this
doctrine, decisions made or measures taken con-
cerning them but without their consent are not
justifiable: those living in extreme poverty are as
able to make their own decisions and take res-
ponsibility for those decisions as anybody else.
Opposed to the stigmatizing social judgement
which views them as isolated, problematic cases,
he looks at them as a “people” with a unique and
distinct, shared identity. A knowledge based on
experience, different from that of the mainstream
society and yet by no means any less valuable,
constitutes part of this identity which would play
a huge role in the social emancipation of these
groups.

Examining the common sources of these two
anthropologies, it is apparent that none of them
conforms to mainstream educational concepts
of the period; thus, their collision with its social,
political and religious barriers were almost inevi-
table. In accordance with the radical evangelical

traditions of the Christian teachings, they both
considered freedom and personal autonomy to
be the token of mankind being created in God’s
image. While Wresinski approaches education
from the question of rights applicable to every
person (Wresinski, 2004), Karacsony —as a passi-
onate and eternal sceptic— arrives at the notion
of the “other person” by seeking answers to ba-
sic pedagogical questions (What is education? Is
education possible at all?).

Wresinski created a human rights movement
within the Catholic Church, accepting its
teachings and interpreting the Gospel in his own
way. By emphasizing the universal humane traits
in each person, this movement extended beyond
national borders on the one hand and not only
forged bridges between different Christian de-
nominations but also included believers of other
religions and even those well-intentioned “colle-
agues” not believing in God but in mankind and
willing to follow these beliefs to the bitter end.
Kardcsony also based his anthropology on evan-
gelical sources. He believed that Hungarian soci-
ety based on Christian moral values had been de-
veloping organically until the 17th century when
this continuity was broken off. For a revival and
an educational reform, one needs to return to
these lost Hungarian Protestant traditions from
the 17th century but not with the illusion that
culture can be continued from there but by ad-
justing these with an intellectual freedom and in
a creative way to the expectations of the present.

3 Key points of their pedagogical con-
cepts: “honest devotion and freedom
of acceptance”(Karacsony, 2002: 103)

Following from the nature of the above presented
anthropologies, education is an existential ques-
tion in both pedagogical concepts, where the
educator and the learner are present with their
whole being. The question is —the only question
worth asking according to Kardcsony— what is
the meaning of existence for the participants. Ag-
reeing with Mdtyds Durké (Durko, 1991) one can
see that when Kardcsony talks about education,
he interprets the notion in the broadest possible
sense. In his own system of folk psychology he
calls all “socio-psychological voluntary acts” edu-
cation, from which it became apparent for him
that school is not the only —although the most
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important— scene for education. In reality, edu-
cation occurs in every instance of human commu-
nication provided that the attention, intentions,
and acts of two people are directed towards each
other (Durké, 1991). A personal commitment,
which is called life-communion by Kardcsony, is
necessary to achieve this.

Wresinski also touched on the notion of commit-
ment and life-communion but, as it was menti-
oned earlier, the subject matter differs substanti-
ally from that of Karacsony.

The question is closely related to the problem of
authenticity which is a crucial point for both of
them. Volunteer Service (le Service volontaire) is
a corner stone of Wresinski’s movement, mem-
bers of which, similar to the founder, demonst-
rate solidarity towards families living in extreme
poverty by committing themselves to the same
fate. Their voluntary and unconditional commit-
ment verifies the efforts of the movement and
at the same time ensures manifold support for
the poorest on their way to social emancipation
(Wresinski, 1992; Kiss, 2015a)

As both of them consider man to be primarily
a social being, they interpret education within
the dimensions of the community: the educator
plays the initiator role but this in fact means that
the educator is a catalyst in the process where
learners themselves recognize their own needs
and formulate their own goals. In their (working)
community they improve together and individu-
ally as well. The traditionally rigid relationship
between educator and learner can be loosened
by the readiness to communicate in this working
community.

The fact that education is interpreted as a hori-
zontal relationship and as a working communi-
ty based on equality between two autonomous
beings also involves that the learner cannot be
the object of education: they can only participa-
te as active parties, or subjects who are able to
shape their own destinies. This emancipatory pe-
dagogy demands that the traditional educational
system based on hierarchic relations be replaced
by a system based on equality and reciprocity
—or dialogue in other words— which accepts
the unique world view of the poor and acknow-
ledges their practical knowledge as a complete,
autonomous knowledge (Kiss, 2015b).
Karicsony rejected the concept of direct educa-
tion on an intellectual, emotional and volitional
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level as well. He was convinced that pedagogy
cannot be successful neither by conveying no-
tions nor by applying previously set patterns.
Pedagogical influence occurs through the inter-
action of the two parties in their responsive and
harmonized working community rather than
through direct impacts which he considers inef-
ficient and a violation of the other person’s au-
tonomy. This necessitates understanding which
demands a shared symbol system and language.
The creation of a new, shared language was a cru-
cial part of Wresinski's concept as well. Both of
them sensed a divide between the discourse on
culture of the poor or lower layers of society and
that of official education. The latter transforms
the existing social inequalities into rigid casts
instead of eliminating or at least mitigating them
by the help of the corresponding institutions (3).
In order for these underprivileged groups to be-
nefit from culture, this divide needs to be elimi-
nated which cannot happen until the language of
culture, now alienated from them, is reformed.
Both scholars re-evaluated the essence and the
role of science in connection with the need to
create a shared culture and language. According
to Kardcsony, science only fulfils its function if
it is not an “end in itself” but is able to become
a signal in the dialogue between “one person
and the other”. Wresinski, on the other hand,
emphasized that a common language is not the
only condition of conveying knowledge but it is
also important to create a platform, this being
the responsibility of scientists, where the “know-
ledge” of both parties can be shared. “Moral and
political responsibility as well as scientific rigor
obligate the university to turn itself toward the
Fourth World, not first of all to teach it, but to
dialog and learn. (...) It is time for the reciprocity
of knowledge...” (Wresinski, 1983:20).

4 Two examples of emancipatory pe-
dagogy based on reciprocity of know-
ledge and personal commitment: free
self-education and Université popu-
laire Quart Monde

The predecessor of both institutions, the Hunga-
rian (népféiskola) and French (université popu-
laire) folk high school was born from the realiza-
tion that certain social groups lack equal access
to knowledge and education and set as a goal to



reduce these inequalities by means of a collec-
tive social participation. Two main reasons may
be attributed to the fact that the realized systems
failed to fulfil the actual needs of underprivile-
ged adults. On the one hand, the principles and
goals, otherwise based on rightful and realistic
social needs, were misinterpreted or impeded
during implementation. On the other hand, the-
se systems were designed for only some selec-
ted from the underprivileged: those who were
considered worthy and the most self-conscious,
highest classes of the underprivileged in France
(Defraigne Tardieu, 2009). The already pressing
question of social emancipation for those living
in the poorest conditions remained unanswered.

Free self-education, Sindor Karicsony’s new
concept in adult education, appeared in Hunga-
ry after the Second World War and was defined
from two points of view. Firstly, it was compared
to popular education which was developed fol-
lowing Danish example but for Hungarian con-
ditions and circumstances taking into considera-
tion the country’s characteristics and limitations.
Kardcsony highlighted the difference between
the two systems with the linguistic accuracy so
typical of him: in the case of popular education
“someone else educates the people, [while] free
self-education means that people educate them-
selves” (Mar6ti, 1998:57) (4). In other words, he
defined the subject nature of the underprivileged
person who is an active, initiative and autono-
mous being as a principle to be indicated in the
term itself. Furthermore, the concept was compa-
red to culture imported from abroad: he imagi-
nes the cultural renewal of Hungarian society op-
posed to foreign culture and based on Hungarian
folk culture. According to Karicsony, the divide
between the culture of the people and that of the
intellectuals deepened throughout the centuries
and can only be bridged by the integral free self-
education connected to socio-politics and eco-
nomy. Kardcsony’s concept represented social
pluralism and the primacy of national interests
and values. Personality development was named
as its goal, and an education towards democracy
and tolerance, the re-creation of small commu-
nities and the promotion of new methods were
named as its functions. Voluntary commitment of
both parties, the partnership of two equal partici-
pants where the educator is “not a leader (...) but
a partner” (Kardcsony, 2003:255) was considered

to be an essential condition for its functioning. In
this equal relationship, every member would find
their place in the community and their role in its
optimal operation.

However, as education is “a sluggish, meticulous
work” according to Kardcsony, and the organiza-
tion was dissolved by the political authorities co-
ming into power in 1948, the short period of its
operations fail to provide substantial experience
to judge the efficacy of its principles and practi-
ces.

As it was mentioned above, Wresinski considered
it important to create a platform which is acces-
sible for anyone and where the participants can
enrich one another with the help of the found
shared language. Fourth World People’s Universi-
ty (Université populaire Quart Monde) was born
in 1972 from this burning need dictated by life
and has been operating ever since. The unique
institution developed within the framework of
the Movement and wished to become the scene
for social emancipation by acknowledging the
practical knowledge of those living in extre-
me poverty and providing a platform to share
and convey this knowledge (Defraigne Tardieu,
2009). In addition to the internal dynamics of the
Movement, one other event played an important
role in its genesis. The student protests of 1968
in Paris questioned the raison d’étre of the of-
ficial, authoritarian universities and demanded
the democratic transformation of the university
system allowing for the extensive social distribu-
tion of knowledge. But the People’s University
of the Movement became not only a platform to
share knowledge in a democratic setting. Wre-
sinski, reversing the perspectives of the Fourth
World and those of society, acknowledged the life
experience of the Fourth World as unconditional
autonomous knowledge (Grieu, 2009:91-103). At
regular meetings of the People’s University, peo-
ple not only express their opinions concerning
poverty but, more importantly, all these impres-
sions are examined through the prism of extreme
poverty. The topics are taken from the everyday
life of the Fourth World (school, politics, money,
responsibility, etc.). It is important that the topics
generating conversation, which are chosen after
careful consideration of the given situation, par-
ticipants and circumstances, are not presented as
ready answers but as problems to be solved. The
genre of the meetings is varied: public lectures
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are held, debates are organized, and a non-stop
information service is provided. This way, a new
kind of knowledge is born from the combination
of these various interactions. The primary aims of
the People’s University are shown by its practical
manifestations: initiation of social dialogue, en-
couraging and developing the utterance of indi-
vidual and collective remarks, inducing learning
and finally, triggering social change (Defraigne
Tardieu, 2009).

5 Conclusion

As we have seen, the pedagogy of Joseph Wre-
sinski and Sdndor Kardcsony are not theoretical
systems but dynamic concepts defined by their
intuitive practices and which have at their core
unconditional respect for mankind’s unalienable
dignity and autonomy. A significant consequence
is that they consider equality to be the basis of a
relationship between two people, thus educator
and learner as such: pedagogical influence un-
folds following from the interaction between the
autonomous “I” and “You” and from their hori-
zontal relationship based on equality. They are
convinced that education is fundamentally exis-
tential and personal; consequently, efforts aiming
at systemic changes per definitionem cannot sol-
ve the problem. The Fourth World People’s Uni-
versity founded by Wresinski and the notion of
free self-education of Karicsony both stem from a
concept of popular education fundamentally dif-
ferent from the traditional approach. Compared
to the rigidity of the existing institutional struc-
tures, they offer a pedagogy lacking procedures
and ready-made answers and which is based on
first-hand experience and values spontaneity and
intuitive methods consequently more. They de-
velop a fundamentally new attitude setting out
from the traditions of the Christian teachings but
rejecting the socio-political residues and bravely
facing disagreement and even attacks; this is how
they became revolutionist traditionalists What
they said or wrote was not the most important
part of their oeuvre but what they did. Their sig-
nificance is confirmed by the afterlife of their pe-
dagogy: the prominent attribute of the French or-
ganization still operating today and the followers
of Kardcsony. It is a personal implication which
stems from inner faith and individual and coll-
ective experiences and without which fostering
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social development for underprivileged groups
still appears to be facing problems today.

Endnoten:
! Hereinafter: Movement

? For further information on Wresinski’s anthropology see

©)

3 Cf. Bourdieu, Pierre: (1994): Raisons pratiques. Sur la thé-
orie de l'action, Editions du Seuil, Paris

# originally in: Uj Szntds journal
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Alice FGyné Dombi, Mdria Adrienn Dombi

Formen der Erneuverung der Erziehung im Kindergarten

I Die Studie stellt die neuen Formen der Kindergartenerziehung in Ungarn anhand der Merkmale bestehender

Alternativprogramme vor. Sie beschiftigt sich mit den Moglichkeiten der Personlichkeitsentwicklung, dabei
wird hervorgehoben, dass alle Programme des Kindergartenlebens durch die Respektierung der Personlichkeit

von Kindern, der Sicherung der verschiedenen Titigkeiten wie Spiel, Gestaltung, Gesprich und durch die Bearbeitung der

Erlebnisse lebensnah gestaltet sein miissen.

ENJPZ  The following study presents the new forms of kindergarten education in Hungary based from the characteris-

Pzl tics of existing alternative programs. It deals with the possibilities of personal development and emphasizes that
all kindergarten programs must be designed in a realistic way and should respect the personality of children,

while continually supporting the various activities such as play, design, conversation and the processing of experiences.

tiques de programmes alternatifs existants. Elle examine les possibilités de développement de la personnalité

I Cette étude présente les nouvelles formes pédagogiques a I'école maternelle en Hongtie a I'aide des caractéris-

et insiste sur le fait que tous les programmes pédagogiques d’école maternelle devraient étre basés sur le
respect de la personnalité des enfants, la garantie d’activités diverses telles le jeu, le domaine de la création et le dialogue

ainsi que le traitement d’expériences proches de la réalité

B A tanulmdny az alternativ 6vodai programok sajitossdgain keresztiil mutatja be az vodai nevelés 4j formdit

Magyarorszagon. Kitér a gyermeki személyiség fejlesztésének lehetdségeire. Kiemeli, hogy valamennyi program
—— gyermek személyiségének tiszteletben tartasaval, tevékenységi lehetdség biztositasaval, jaték, alkotds, beszél-
getés, élménykorok feldolgozdsaval teszi életszer(ivé az dvodai életet.

nativnih programa. Bavi se moguénostima osobnog razvoja pri emu se naglaSava da se svi programi vrtica

E Studija predstavlja nove oblike obrazovanja u vrticu u Madarskoj na temelju karakteristika postojecih alter-

moraju realno oblikovati i to na temelju postivanja osobnosti djece te osiguravanjem razli¢itih aktivnosti poput

igara, dizajna, razgovora i obrade iskustava.

Die Erziehung im Kindergarten ist kinderori-
entiert, in Kooperation mit den Eltern trigt sie
zur vielseitigen Entwicklung der Kinder bei. Sie
verteidigt, erzieht, sozialisiert die Kinder, wobei
altersbedingte Besonderheiten, individuelle Un-
terschiede und besondere Bediirfnisse bertick-
sichtigt werden. Kindergartenpadagoglnnen
spielen in diesem Prozess eine auferordentlich
wichtige Rolle. Von ihnen wird erwartet, dass sie
allgemeine und ungarische Besonderheiten der
Bildungs- und Erziehungsgeschichte kennen,
Moglichkeiten und Aufgaben ermessen konnen,
die sich aus ihrer beruflichen Kompetenz erge-
ben, Probleme erkennen, diese kritisch analysie-
ren und l6sen, pidagogische Entscheidungen
treffen konnen bzw. dass sie sich verpflichtet fiih-
len und neue, den gesellschaftlichen Anspriichen
entsprechende Kompetenzen mit selbststindi-
gem oder organisiertem Lernen erarbeiten. Kin-
dergartenpidagoglnnen sollen psychologische
Besonderheiten der Entwicklung von Kindern,

die Besonderheiten der Personlichkeitsentwick-
lung von Vorschulkindern kennen und im Besitz
der theoretischen Kenntnisse der Erziehung und
der Entwicklung sollen sie imstande sein, die dif-
ferenzierte Entwicklung von Vorschulkindern zu
planen und diese Pline zu verwirklichen. Mit me-
thodologischen Kenntnissen, die zur praktischen
Arbeit in alternativen Kindergirten gebraucht
werden, sollen Kindergartenpidagoglnnen den
Aufgaben gerecht werden, die sich aus der Erzie-
hung von Kindern mit Sondererziehungsansprii-
chen bzw. von sozial beeintrichtigten Kindern
ergeben. Kindergartenpidagoginnen sollen die
diesbeztiglichen methodologischen Kenntnisse
zur Koordinierung von Tidtigkeiten in den Be-
reichen der muttersprachlichen Erziehung, der
Spiele, Mirchen, Gedichte, Musik, der visuellen
Titigkeit, der Bewegung und des aktiven Ken-
nenlernens der Umwelt besitzen. Sie sollen die
Moglichkeiten kennen, wie das Leben im Kinder-
garten erlebnisartig gestaltet wird und wie man
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Kinder mit den Eltern gemeinsam erzieht. Sie
sollen geeignete Kenntnisse in den Bereichen
der inter- und multikulturellen Erziehung be-
sitzen. Mit ihrer Tdtigkeit sollen auch dazu bei-
tragen, dass der Ubergang zwischen Kindergar-
ten und Schule moglichst problemlos verliuft.
(Vig6, 2002: 4)

Von Kindergartenpidagoglnnen wird erwartet,
dass sie in Bezug auf ihre eigene Personlichkeit
Fihigkeiten wie Selbsterkenntnis, Selbstbewer-
tung, Selbstverwirklichung und Selbstmanage-
ment besitzen und erfolgsorientiert und quali-
titsbewusst sind.

Zur Innovationstitigkeit im Kindergarten sollen
sie die Methoden der Messung, Bewertung und
Qualititsentwicklung im Kindergarten kennen.

Zu den Spezialkompetenzen von Pidagoglnnen
in Nationalititenkindergirten gehoren aufer-
dem Kenntnisse, praktische Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten zur Vertiefung der nationalen Identitit.
(Vago, 2002: 5)

Kindergirten sind beruflich unabhingige Institu-
tionen im Unterrichtswesen, die zur Erziehung in
Familien vom dritten Lebensjahr bis zum Schul-
antritt beitragen. Kindergirten verfligen {ber
schiitzend-verteidigende, soziale, erzieherische
und personlichkeitsentwickelnde Funktionen. In
Kindergirten fiir Kinder mit Sondererziehungs-
anspriichen wird all dies um Methoden der
Therapie, der Entwicklung und der Integration
erganzt.

Kindergirten arbeiten in Ungarn anhand eines
nationalen Grundprogramms, dessen wichtigste
Grundprinzipien auf Werten der Kindergarten-
erzichung, auf Ergebnissen der pidagogisch-
psychologischen Forschungen und auf der in-
ternational anerkannten Praxis des ungarischen
Kindergartenwesens beruhen, bzw. dementspre-
chend formuliert wurden. (ONAP, 2012)

Kindergirten arbeiten aufgrund von eigenen Er-
ziehungsprogrammen, die auf dem nationalen
Grundprogramm fiir Erziehung in Kindergirten
beruhen. Als mafigebend gelten jedoch die be-
sonderen Anspriiche und Bediirfnisse der einzel-
nen Regionen. AuRerdem werden die Richtlinien
fiir die Erziehung in Kindergirten fiir ethnische
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Minderheiten sowie die staatlich bestimmten
Richtlinien fiir Erziehung von Kindern mit Son-
dererziehungsanspriichen berticksichtigt.

Die wichtigsten Aufgaben der Erziehung von
Vorschulkindern in Kindergirten setzen einen
besonderen Titigkeitsbereich fiir die emotionale
Entwicklung, muttersprachliche Erziehung und
fiir die Entwicklung von moralischen Eigenschaf-
ten voraus. Als wichtigste Entwicklungstitigkei-
ten gelten Spiele, Gedichte, Mirchen, Musik,
Zeichnen, Modellieren, Handarbeit, Bewegung
und die Umwelt aktiv kennen lernen. Dies wird
um arbeitartige Tidtigkeiten bzw. um Titigkeiten
erginzt, die auf Aktivititen der Kinder mit beson-
deren, dem Alter entsprechenden Lerntitigkei-
ten beruhen.

Am Ende des Vorschulalters sollen Kinder in dem
Mafe schulreif sein, dass sie in der Schulgemein-
schaft lernen und erzogen werden konnen. Ge-
sund entwickelte Kinder kdnnen in diesem Alter
deutlich und flieRend kommunizieren, Gefiihle
fiir Andere deutlich ausdriicken, sie verfligen
tiber einfache Kenntnisse iiber sich selbst und
tiber die Umwelt und kennen die Grundformen
des Sozialverhaltens. Kinder mit neurologischen
und anderen Problemen bzw. Kinder mit Son-
dererziehungsanspriichen konnen mit Hilfe von
Spezialprogrammen und Fachleuten die Schul-
reife zum Schulantritt erzielen. (Kolozsvary,
2002; Kosdné, 2001)

Alternativprogramme fiir Kindergartenpiddagogik
passen sich Lokalanspriichen an: sie erarbeiten
einerseits besondere Entwicklungsbereiche und
bieten diese andererseits Kindern und Familien
an. Sie tberblicken lokale Gegebenheiten im
Spiegel von soziokulturellen Besonderheiten.
Bestimmend sind dabei: Anspriiche der unmit-
telbaren Umgebung des Kindergartens und kul-
turelle bzw. Naturgegebenheiten der Siedlung.
Berticksichtigt werden soziale Verhiltnisse der
Eltern, soziokulturelle Gegebenheiten der Fami-
lien, die Anzahl der beeintrichtigten, gefihrdeten
und staatlich versorgten Kinder, Moglichkeiten,
wie sich Probleme behandeln bzw. 16sen lassen,
gesundheitlich-hygienische Verhiltnisse in der
Umgebung sowie kindergartenbezogene Fakto-
ren, wie sich z.B. lokale Bediirfnisse zufrieden
stellen lassen (Lebensmittel-, Kleidungs-, Spiel-
zeugaktionen). Besonders wichtig sind ,Dienst-



leistungen” (und deren Angebot), die das Image
des Kindergartens bestimmen: Sonderaktiviti-
ten, Schwimmunterricht, Touristik, Workshops
fiir Kinder, usw. (Bakonyi, 1996; Horvath, 2000)

Um besondere Alternativprogramme in der Erzie-
hung im Kindergarten einzufiihren, ist es aufler-
dem wichtig, die eventuellen Gruppenstirken zu
erfahren, den Zustand der hygienischen Einrich-
tungen im Kindergarten zu kennen und sich tiber
Weiterbildungsmdglichkeiten fiir Pidagoglnnen,
Kindergartenpersonal und iiber Kontaktmoglich-
keiten zu Heilgymnasten, Logopidlnnen, Psy-
chologlnnen, Kinderirztinnen, FiirsorgerInnen,
ErziehungsberaterInnen und Kinderschutzorga-
nen zu informieren. Kontakte zu den Eltern und
zu gesellschaftlichen Organen sind ebenfalls sehr
wichtig. Mitarbeit, Vorbereitungs- und Betreu-
ungstdtigkeit der Eltern, ihre effektive Teilnah-
me an der EingewOhnung in den Kindergarten
und an der Kindergartenbehorde als Organ der
elterlichen Kontrolle, ,Tage der offenen Tiiren”
im Kindergarten — das sind gegenseitig niitzliche
Voraussetzungen fiir die Erziehung im Kinder-
garten. Gesellschaftliche Organe (Gemeinde-/
Stadtverwaltungen) gelten einerseits als Betrei-
ber und konnen andererseits als Sponsoren auf-
treten. Institutionen konnen zur Verwirklichung
von Zielsetzungen des Kindergartens beitragen
(Beratungsstellen, Kommissionen mit Spezial-
personal, fiir Spezialaufgaben) und konnen zur
Gestaltung des Images des Kindergartens bei-
tragen. Sollte in einer Siedlung ein integriertes
Erziehungsprogramm eingefiihrt werden, wer-
den der Kindergarten und die Schule ihre Erzie-
hungsprogramme koordinieren und der Kinder-
garten wird SchiilerInnen, die Sondererziehung
brauchen, auf den Schulantritt vorbereiten.

Einige Alternativprogramme aus dem Angebot
werden vorgestellt:

Das titigkeitsorientierte Alternativprogramm
fiir Erziehung im Kindergarten bietet Kom-
plexaktivititen an, die dem gesellschaftlichen
Verkehr zugrunde liegen (Muttersprache, Mathe-
matik). Es umfasst Tatigkeitsformen, die innere
Zusammenhiinge der gesellschaftlichen Praxis in
Themenbereichen Natur — Gesellschaft — Mensch
oder z. B. im Zusammenhang mit kiinstlerischen
Tidtigkeiten widerspiegeln. Speziell in Letzterem
wird die Wichtigkeit der visuellen Kultur und der

visuellen Erziehung betont. Bei visuellen Titig-
keiten kann man auf das Interesse des Kindes, auf
die Neigung zur Nachahmung und auf die Neu-
gier bei Aufgabenlosung bauen, wobei kreative
Neigungen gefordert werden sollen. (Chrappin,
Fabidn, 2007)

Kindergartenprogramme zur Pflege von
Volkstraditionen beriicksichtigen den Ort, wo
sich der gegebene Kindergarten befindet, die
Umgebung, Moglichkeiten, die dortige Tradi-
tionspflege und besondere Traditionen in den
Familien der Vorschulkinder. Schonheiten des
Heimatlandes, die der Umwelt, Gegenstinde der
Volkskultur und Werke der Volksliteratur integ-
rieren sich durch Emotionen der Kinder in ihre
Geschmackswelt und bestimmen ihre ,kulturelle
Muttersprache”. (Sz6ke, 2000)

Programme zur Entwicklung der Bewegungs-
kultur dienen Interessen der Erziehung zum
gesunden Leben und der korperlich-seelischen
Bediirfnisse von Kindern. Die Liebe zur Bewe-
gung wird mit Ubungs-, Bewegungs-, Funktions-,
Regel- und Rollenspielen gefordert.

Das Programm Erziehung im Kindergarten
mit Spielen und Mirchen gilt als Alternativ-
programm fiir individuelle, kinderorientierte
Erziehung im Kindergarten, wobei Personlich-
keitsentwicklung, bei der Besonderheiten des
Vorschulalters berticksichtigt werden, besonders
wichtig ist. Einige Methoden aus dem Programm:
Mirchen, Dramatisieren, Bewegungsspiele, intel-
ligenzfordernde Spiele, Kommunikationsspiele,
Spiele zu Festen und Briuchen und gesteuerte
Bewegungsspiele. (Zilahi, 20006)

Dem Programm Kiinstlerische Titigkeiten
liegen visuelle Komplextitigkeiten zugrunde.
Zielsetzungen des Programms: Entwicklung der
Beobachtungs- und Konzentrationsfihigkeit, des
Visualgedichtnisses, der Fantasie, des Formge-
fiihls und der technischen Fihigkeiten, zu denen
— als Rahmentitigkeiten — kiinstlerisches Schaf-
fen, Zeichnen, imitative und kreative Darstellung
angeboten werden. (Nagy J-né, 20006: 4-0)

Das Priventive Komplexprogramm fiir Kin-
dergirten ist berufen, neue Formen von inter-
personellen Beziehungen zu erarbeiten, Selbsti-
mage, Selbsterkenntnis und Selbstbewertung zu
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entwickeln, neue Attitiiden, Werte und Standards
zu finden und Funktionen zu entwickeln, die
schulischen Lernfihigkeiten zugrunde liegen.
Dies trigt zur harmonischen Entwicklung der
Personlichkeit und zur korperlich-sozialen, intel-
lektuellen Reife bei und hilft, eventuellen Lern-
storungen vorzubeugen. (P. Balogh, 2002)

Zielsetzungen des Programms Gesundheits-
schutz, Gesundheitserziehung sind: Die Stra-
tegie der Gesundheitspflege und den Begriff ,Ge-
sundheit als wichtiger Wert” zu erarbeiten. Dies
lasst sich mit Bewegung, Sport, Spielen und mit
Gesundheitsschutz im inneren Leben des Kin-
dergartens erzielen bzw. im Kindergarten muss
fiir gemeinschaftliche und personliche Hygiene
gesorgt werden. (Bukovicsné, 2012: 54-66)

Das Erziehungsprogramm fiir umweltbe-
wusstes Leben umfasst kinderorientierte Le-
bensfiithrung und individuelle, differenzierte
Entwicklung. Zielsetzungen des Programms sind:
Umweltkultur zu erarbeiten und Kinder durch
verschiedene Titigkeiten das Schone in der
Natur und in der Umwelt entdecken zu lassen.
(Molndr, 2015: 125-131)

Sowohl Montessori-Pidagogik als auch das Wal-
dorfprogramm fiir Kindergirten, bzw. die Dra-
menpidagogik und die Praxis der Erziehung im
Sinne von Freinet bieten personliche, konkrete,
praktische und geeignete Komplexlosungen fiir
typische Probleme der Kindheit. Das Leben im
Kindergarten wird durch ein Titigkeitsangebot
(Spiele, kiinstlerisches Schaffen, Gespriche; Er-
lebnisbereiche werden erarbeitet) lebensniher,
wobei die Personlichkeit des Kindes natirlich ge-
achtet wird. (Eperjessy, Zsimboky, 2005)

Kindergirten, die mit Alternativprogrammen
arbeiten, kooperieren beruflich. Sehr gut funk-
tioniert u. a. die Gesellschaft von Kindergirten,
die mit Spiel- und Mirchenprogrammen arbei-
ten. Die Mitglieder pflegen auch mit den be-
nachbarten Ausbildungskindergirten intensive
Arbeitsbeziehungen. Dies ermdoglicht praktische
Fortbildungsveranstaltungen; Diese Kindergir-
ten veranstalten sozusagen regelmiflige ,Metho-
denbdrsen”.

Die Herausforderungen unserer Zeit und die der
Zukunft brauchen neue Wege in der Erziehung
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im Kindergarten. Als Leitprinzip gilt der klassi-
sche Humanismus mit Methoden der kinderori-
entierten und progressiven Erziehung. Es muss
Kindergirten geben, die in einer liebevollen, to-
leranten und freundlichen Atmosphire arbeiten,
eine emotionale Sicherheit bieten konnen und
auf diese Weise geeignet sind, ihre erzieherischen
Aufgaben dem Alter bzw. den korperlich-seeli-
schen Bediirfnissen der Kinder entsprechend zu
erfiillen. Dazu werden aber gut ausgebildete, fiir
die Erziehung von Vorschulkindern engagierte
Kindergartenpidagoglnnen mit Berufsfreude ge-
braucht.
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Sandor Kariké

Philosophy of Education - Philosophy for Children

I Die Erziehungsphilosophie versucht, die allgemeinen Fragen zwischen Erziehung und Philosophie zu erfassen.
— Sie ist nicht einfach eine abstrakte, traditionelle und akademische Philosophie, sondern eine spezielle Diszi-

plin, ein Nachdenken iiber die moralische Vervollkommnung der Praxis als ein Teil der Philosophie. Untersu-
chungsfragen sind daher: Was ist das differenzierte Spezifikum der Kinderphilosophie? Was kann die Philosophie fiir die
Kinderphilosophie und fiir die Sichtweise der Kinder tun? Dabei spielt die Sichtweise des ungarischen Dichters Endre Ady
eine wichtige Rolle: das Kind ist noch kein von Ideologien abhingiger Mensch, sondern es ist noch ehrlich.

WP  Educational philosophy attempts to grasp the general questions of the relationship between education and phi-
vl losophy. Itis not simply an abstract, traditional and academic philosophy, but rather, a specialized discipline in

which the moral perfection of practice as part of philosophy is reflected. Therefore, the following questions are
examined: What is the differentiated specificity of children‘s philosophy? What can philosophy do for childrens’ philosophy
and for the perspectives of children? The viewpoint of the Hungarian poet Endre Ady plays an important role in answering
such questions, namely that the child is not yet dependent on ideologies, but rather is still honest.

phie. Il ne s’agit pas d’une philosophie abstraite, traditionnelle et académique mais d’une discipline spéciale,

celle d’une réflexion sur le perfectionnement moral de la pratique en tant que partie de la philosophie. Quelle
est la spécificité de la philosophie pour enfants, que peut faire la philosophie pour celle des enfants et pour leur vision, tels
sont des exemples de questions de recherche posées par la philosophie éducative. La vision du poete hongrois Endre Ady
selon laquelle 'enfant n’est pas tributaire d’idéologies mais encore honnéte joue ici un role déterminant.

I I La philosophie éducative tente de répertorier les questions générales qui se posent entre éducation et philoso-

I A nevelésfilozofia megprobalja a nevelés és filozofia kapcsolatiban felmertld altalanos kérdéseket értelmezni.
r— Ez nem egy abszt,rakt, hagyor{lényos €s akz_id.{en}iai ﬁlg)z,()fla,,/ hanerp egy spegiéli/s tu_do,m:ipyé.g, a/mely q.gyakor!/at-

nak, mint a filozofia egy részének erkolcsi tokéletesitésérol elmélkedik. Vizsgalati kérdései ezért a kovetkezOk:
Miben mas a gyermekfilozofia? Mit tehet a filozofia a gyermekfilozéfidért és a gyermekek szemlélet alakitasaért? Fontos
szerepet jitszik ebben a magyar kolt6, Ady Endre litismodja: a gyermek még nem ideoldgiafiiggd, hanem attol fiiggetlen,
Oszinte individuum.

Obrazovna filozofija pokusava obuhvatiti opéa pitanja izmedu obrazovanja i filozofije. Ona nije samo jedna
E apstraktna, tradicionalna i akademska filozofija, ve¢ posebna disciplina- jedno poimanje moralnog usavrSavanja

prakse kao dijela filozofije. Stoga su ispitna pitanja: Koja je razlikovna specificnost filozofije djece? Sto filozofija
moze uciniti za filozofiju i perspektivu djece? Pri tome vaznu ulogu ima madarski pjesnik Endre Ady koji smatra da dijete
nije ovisno o ideologijama nego je i jos uvijek iskreno.

At the borderland of education, philos-
opfy for children and literature

I would like to raise and issue some general vie-
wpointes and lessons about the status and impor-
tance of philosophy of education, philosophy for
children and literature.

Challenges of philosophy of education
It is an unfortunate fact that the place and positi-

on of the philosophy of education have not been
defined yet. For me, it is obvious that the philoso-

phy of education is — we could say — still fighting
for its civil rights in a Hungarian context in Hun-
garian language, and so far we can only report on
modest results. The philosophy of education — as
the words also imply — seeks to grab and deal
with the common issues, themes of ,education”
and ,philosophy”. We believe that the philoso-
phy of education is concerned with examining
the social objectives, circumstances, and prin-
ciples, values and virtues of human coexistence
and collaboration along which the process of the
formation of personality development is shaped.
This is not ,pure”; the most abstract, traditional,
»academic” philosophy, but rather a special dis-
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cipline, a contemplation about the moral perfec-
tion of practice and in this respect, it is part of the
so called applied philosophy (Fobel, 2002: 23) .
It is a way of thinking in which the examination
and cultivation of the most general content and
deepest characteristics, features of education lie
at the core. We point it out instantly that educa-
tion itself does not solely refer to caring (never-
theless, caring is also part of it!) because it is also
present in the animal kingdom. For example, a
female mammal feeds and protects its offspring.
Moreover, it teaches its cub how to protect itself
and hunt for prey. As Kant puts it, ,man can only
become a man by education” (Kant, 2005: 498,
592). In other words, education does not only
mean or imply caring but a dramatically different
higher-order entity as well at least in comparison
with caring present among the animals (too)3 .
We are talking about a developmental process in
which we can create or develop new features and
internal-external qualities alike in other people.
Not instead of the ,first nature” but besides or in
parralel to it. As Democritus recognised a long
time ago, education is fundamentally about a
new nature being born, a new nature being ar-
tificially created. This will be man’s so-called ,se-
cond nature”. We cannot emphasise the idea of
,second nature” enough because in our view, this
provides the general purpose and philosophical
importance of education. In other words: we
do not only educate because of caring — which
is evident — and to provide children with skills
that can be utilized in everyday life or to prepare
children for everyday life but most importantly,
we also primarily educate to create new external
and internal qualities, features and high-order va-
lues in the young. To create the ,second nature”
in another man or at least to strive to do so and
believe in it, this is every educators’ inner driving
force, justification and final verification.

We both know and experience that reality, life
and education are different. Regarding this, we
may want to recall a bright idea from a contem-
porary French philosopher of education, Eric
Dubreueq: education can never break free of the
rule that it does not 'describe’ and explain the
present or the past but it determines what has to
be, thus, it is inevitable that it leads to ideologies
and speculation. Education derives from theo-
ry and moves towards things and not the other
way around, namely from things towards theory.
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Education has to strive to break free of ideolo-
gical concepts and illusions. However, it is very
far from reaching this aim (Dubreueq, 2004). The
author’s perception is valid as education must
tackle the challenges of 'there is’ and 'there must
be’: both theory and practice draw from from
the principle of 'must be’, the particular reality
is not sufficient and does not suffice for the pur-
pose because it always aims to create something
new and something more perfect. Therefore, it
includes a certain future orientation, a thought,
an idea, an ideal about what it aims to achieve.
The aim of the educator is to create a personality
that is non-existent, yet may exist in the future.
Finally, we intend to claim that the final driving
force, ,soul”, ideal and function of all education
is goodness. This goodness will be the concrete
equivalent and content of the general principle
of ,there must be”. This seems obvious to us but
some representatives of the profession, unfor-
tunately, act as if they were ashamed of or at least
they were not responsible for the idea and virtue
of goodness. The reason for this may be that they
are afraid of being accused of naivity and utopia
as this quite often and unmistakably occurs in an
educator’s life. We do not aim to initiate a deep
and detailed discussion regarding this topic here,
however, we mention that Kant claims: education
— at least its most noble aim — is in fact the ter-
rain of universal improvement. According to him,
the freedom of education is a prerequisite for the
universal improvement of man (Kant, 2005: 630).
Not long after Kant, this idea was broadened and
generalized by Herbart: fundamentally and pri-
marily education ,must comprise every virtue.”
(Herbart, 2003: 178) Educational activity is or-
ganized around and by the virtues among which
goodness is the most valuable. To become a good
man, do we need a more sublime and noble vir-
tue than that? Then let’s pay attention to a state-
ment of Richard Pring, a contemporary British
philosopher of education, according to whom an
educator countinuously keeps seeking answers
to the question of how one can become a who-
le and good man and how one can be shaped
to become a better man (,more human”) (Pring,
2004: 24).

We are worth allude to a literary example. Mi-
lan Fiist, the Hungarian writer, relates to Gogol
when he ecstatically discusses the fascinating na-
ture and ,holy” mission of education. However,



in his Diary we can read a short piece of text that
we may call a ,direct hit”. Unfortunately, Milin
Fiist's deep recognition and compelling train of
thought, quoted below, have remained unveiled
in the Hungarian literary history and educatio-
nal settings and regrettably the philosophy of
education has not reacted to it to a great extent
either. In order to somewhat bridge this gap, let
us quote the particular text, which I recommend
to every educational stakeholder wholehearted-
ly: professionals, researchers, students reading
pedagogy at the university, parents and anyone
being in touch with children and young people
to any extent, exceptionally lengthily. ,There’s
no point in preaching to you at school, it is no
use that the priest, your mother, your father keep
telling you to be good, (...) it is no use to decide
in childhood to be good, altruistic and clean...
Life intervenes — and you (...) soon forget, - you
cheat, steal and lead a lecherous life. (...) You
are canny and faint-hearted. (...) The bringing-
up that I received from my mother, I sucked in
idealism remote from life with breast milk. ...
But life is — unfortunately — not like this. (...)
And you think, your mother did not know life?
She did, - but still she wanted to give you her
better self, (...) the faith/belief that her child can
and may be clean — must be clean. (...) And as
soon as you have a child: - you will also (...) steer
clear of (...) unveil the horrible, ... and you will
point at/to life like Moses showed the hopeful the
Promised Land.” (Fiist, 1976: 178-179, own trans-
lation) The above lines clearly show that educa-
tion is primarily in pursuit of a good, clean and
honest life. It always comprises humane values,
virtues, powers and abilities by means of which
man becomes more noble. Nevertheless, this
inmost principle of education (i.e. goodness),
as the writer puts it: ,idealism” of course, often
contradicts the ,rigid” facts, horrible phenomena
of reality and the abundance of feeble people. It
is doubtless that the concrete life and practice
often shows an entirely different world than the
parent, the teacher, the priest (as the three classi-
cal ,agents” of education) believe and preach. Re-
ality resists and defies the noble ambition of the
educator but s/he should never give up his/her
faith. Although the educator may also fail many
times, s/he would like to plant the hope and
conviction that we can become a good man and
the world — in spite of all the negative tendenci-
es — may be shaped to be more humane, more

noble and better, which contributes to the real
acquisition of human substance being no other
than, as it is widely known, its social existence,
social relevance. (Man is a social being) in con-
nection with the virtue of goodness. Therefore,
we would like to draw your attention to a study
from the early life of Georg Lukics, a Hungarian
20th century philosopher well-known worldwi-
de. In his essay, On Poverty of Spirit, he writes:, If
goodness appears in us, paradise became reality.
(...) Goodness is the abandonment of ethics, (...)
because ethics is general and compulsory. (...
but — S. K.) goodness is a miracle and leniency.
(...) Goodness is 'obsession’. (...) In the souls of
the good, all psychological content, every reason
and consequence ceased to exist.” (Lukdcs, 1977:
540-541, 543) We believe that Lukcs is right: eve-
ryone must adhere to the written and unwritten
rules of coexistence and cooperation. The basic
moral norms bind everyone. However, not eve-
ryone is capable of and ready to become a good
man. Goodness, as a virtue, is not a generally and
universally ,prescribed” moral requirement but
a special, blessed condition, the fenomenal gift
of fate, which, with its wondrous effect, captu-
res the donator, the donated and their fellows
alike. The ideal and virtue of 'the good man’ is
the most powerful drive, the life and soul of edu-
cation, which at the same time means — let us not
doubt it! — huge grit, an unconditial commitment
towards humanity and a ’life program’.

Philosophy for Children: general de-
scription of the childlike world

Douglas Martin wrote 2 memoir in The New York
Times about Matthew Lipman (died 26.12.2010.),
the founder of philosophy for children, today’s
classic thinker. Lipman’s death again brought
attention for the philosophy for children’s sta-
tus among professionals. Later, one of the most
prestigious international educational periodical
reviews, the Journal of Philosophy of Education
(May, 2011) published a special edition — on ac-
count of Lipman’s death — about the analysis of
present and future problems of philosophy for
children. Paul Standish, the editor in chief, en-
hances Lipman’s thought in the Introduction,
“(...) if the ability to think critically was not esta-
blished in childhood, it would be unlikely later to
flourish. Hence, he hit upon the idea of teaching
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philosophy to children, and the course that he
developed spread, in its original or derivative
forms, to more than 4,000 schools in the United
States and more than sixty foreign countries, its
materials were translated into forty languages.”
(Standish, 2011: Preface). This special edition is
a collection of international studies (which was
edited by researchers from two different coun-
tries” universities) which aims to consider the
question “what has been and can reasonably be
achieved in philosophy for children.” (Standish,
2011: Preface). We believe this special edition to
be thought-provoking at first sight and feel en-
titled to assume that “together we take to a new
level scholarship in this burgeoning field.” (Stan-
dish, 2011: Preface). Then the question has to
be answered: philosophy for children — for what
purpose?

But despite the promising development, I think
that the situation is not very convincing. There
are still many uncertainties in the judgment of
philosophy for children: sometimes we meet
smattering, not adequately valid approaches,
maybe even prejudice. For example, there is
no unified and obvious statement in that basic
question of where is the place of philosophy for
children within philosophy. Why philosophy for
children is like philosophy at all and how is this
philosophical approach connected to childhood?
But for me the most serious problem is the clarifi-
cation of philosophy for children’s content. From
this view, I may refer to Endre Kiss’ insightful but
not responded recognition. He wrote: “The phi-
losophy for children is PHILOSOPHY, so the (...)
reflection of reality. Also it is for CHILDREN, so
(...) it is not acceptable to narrow down (...)
the "adult’ philosophy’s reflection method, con-
tent, categories for children.” (Kiss, 1996). The
thought above, I think, gives the principled ba-
sics of philosophy for children’s definition, or at
least marks the right way of explanation. Endre
Kiss’ suggestion seems simple, obvious, it is true
to “mix” ’philosophy’ and ’children’ together,
so to create a separate completion, entity. The
question which has to be asked first — by thin-
king through the definition above — is that how
to apply philosophy for the children’s world and
vice versa: does child life give some philosophi-
cal message and lesson? My statement is this: this
question and the answer’s collective work out for
it are the philosophy for children’s greatest chal-
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lenge. I consider sad that there is no professional
reaction to Endre Kiss’ sensible raising. And it
will be right to think further the base mentioned
above by the scientists of philosophy for children
(researchers, teachers of universities, active ped-
agogues, publishers of child matter, editors).

It is unnecessary to prove that defining ‘philoso-
phy’ and ‘child world’ brings arguments. And it
easily happens that these two words’ effect on
each other increases the complications. In fact,
a valid, coherent and steady work out of philo-
sophy for children still takes a long time, and
the more effective cooperation of researchers is
unavoidable. I cannot and do not want to take a
stand on that role. I would not be able to find the
one and only answer to the dilemma above; I just
want to highlight some viewpoints to consider.
Let’s accept Matthew Lipman’s thought, which is
highlighted by the memoir’s writer, Dougles Mar-
tin, that main reason and significance for creation
and spread of philosophy for children.: ,in the
process, children cover much the same ground
that philosophers have” (Martin, 2011: 1). From
the viewpoint that children generally turn to the
world with fresh thoughts, ideas, free and open
eyes, imagination and permanent curiosity, that
childish tendency is hardly questionable.

Let us mention to John White’s statement, which
— as far as we know — sinks in the international
professional literature of philosophy for children
too. He wrote about the classification analysis of
the philosophy for children as a scholarship that
essentially, it is a special case of philosophical
thinking, where it is “a part of applied philoso-
phy” (highlight from us, S. K.). Regarding the na-
tional and international philosophy for children’s
status and effect, there are still many unanswered
questions, mostly from the level of marking the
objectives. Despite every courageous attempt,
there are just a few adequately supported results
from professional views accepted by the majo-
rity of researchers. Leastways, we can consider
educational philosopher, Karin Saskia Murris’,
proposition to provide rational purpose. In our
opinion, she writes right that the so-called com-
munity of enquiry pedagogy assumes not just
the educational function’s knowledge-theoretical
form, but also the differential ontology of the
‘child” (Murris, 2008: 667). Yes, I also see like
this, it is highly valid to work out the ontology



of childhood life correctly. If this work is born, it
only makes philosophy for children “stronger”,
more convincing and accepted, in the acade-
mic philosophical communities as well. There
is much analysis needed in the near future and
today, just as Hegel did in this topic about two
centuries ago. For us it is obscured that Hunga-
rian philosophy for children has not responded
(at least not in 2 competent extension) to Hegel’s
following words: “The young generally turns
to the substantial universal. Its idea is not any-
more appears in a man’s visual as for a boy, but
he conceives it general independently from the
unique. (...) The idea’s content grows the vim in
the young: for that reason he feels inspired and
capable of changing the world or at least fixing
it which seems strange to him. That is how the
young breaks the peace, where the child lives
with the world.” (Hegel, 1968: 84-85)

Hegel’s discovery and lesson have not lost their
validity today. His ideas are fantastic, which com-
pare childhood life between young and adult
generations. He tries to capture general quali-
ties about a child’s world with his comparison. A
child lives in harmony with the world, not wor-
sen it, not like the youngster, who makes fight
against it with anger, passion in spectacular form.
Furthermore, the child’s connection and relation
with its direct surroundings are subjective-based,
so it always sees and estimates everything and
everybody through concrete people (mother, fa-
ther, kindergarten teacher, teacher, etc.). At last,
its everyday is not filled with systematic learning,
and neither labor world (these are the types of la-
ter life periods), but playing is in the main focus.
Everything is subsumed to playfulness, so far the
basic human things’ ingrains, practice and lear-
ning. And after that, it affects the child’s whole
being, everyday expression (it is Hegel anymore,
but traditional philosophy for children by Socra-
tes), the endless asking of “why”, the question,
almighty questioning. Maybe for recognizing this
last specialty philosophers for children calling
themselves today’s followers of Socrates! Philo-
sophy for children’s one axiom, if not the most
important statement that the child is honest and
open for everything. Pay attention, connected to
this is Nietzsche's ontological direct hit: “Child is
innocence, a wheel turning from itself.” (Nietz-
sche, 2008:33) So like if it would be continued
by Endre Ady’s (a Hungarian poet in the 20th

century) special child anthem: a child is the still
not cuffed human, (...) an honesty-Etna.” (Ady,
1973: 79)

It is necessary to deeply analyze and conduct a
systematic search for philosophical thoughts and
connections like these. It will be good to make all
knowledge about childhood life into a coherent
whole, convincing concept. But maybe schema-
tic references to attempt above, specifically the
starting-point can mark: the childhood life —
from ontological view — substantive entity, well
terminated and separate generation. We expect
deservedly that we should know much more and
be able to recognize mainly deeper connections,
(more) general lessons which cannot be substi-
tuted by other scholarships about childhood life.
Well — in our opinion — that is what philosophy
for children for.

Endnote:

Kant writes: it is a peculiar feature of mankind that it re-
quires education. Without education man could never be-
come a social being. In our opinion, this feature is one of
the fundamental differences between humans and animals.
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