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Vorwort

Der Gedanke dazu beizutragen, innerhalb der Phraseologie ein auf den mutter-
sprachlichen wie fremdsprachlichen Unterricht bezogenes Anwendungsfeld syste-
matischer und auf national iibergreifender Ebene zu erschlief3en, wurde in mir auf
der Europhras-Tagung 2012 ausgelost. In seinem Plenarvortrag stellte damals Prof.
Jarmo Korhonen, einer der prominenten Vertreter der Europdischen Gesellschaft
fiir Phraseologie (Europhras), als eines der Desiderate fiir die kiinftige Forschung
innerhalb der Europhras den umfassenderen Auf- und Ausbau einer Disziplin
,Phraseodidaktik‘ und ihre Etablierung in der Europhras dar. Auf dieser Tagung in
Maribor/ Slowenien erfuhr dann - in einem noch sehr iiberschaubaren Sektions-
setting — dieses Anliegen einen ersten Umsetzungsschritt. Dadurch ermutigt, initi-
ierte ich auf der Europhras-Tagung in Trier 2016 selbst eine phraseodidaktische
Sektion und dies wurde zum Ausgangspunkt des vorliegenden Phraseodidaktik-
bandes. Bei dieser Sektionsarbeit lernte ich Herrn Dr. Stefan Ettinger kennen, der
mich von da an bei dem Vorhaben, einen international ausgerichteten Phraseodi-
daktikband zu publizieren, immer wieder tatkraftig unterstiitzt hat. Fiir diese Un-
terstiitzung und die beharrlichen, stets wohlwollenden Ermutigungen bin ich ihm
sehr dankbar wie ich es in gleicher Weise auch Frau Prof. Dr. Natalia Filatkina bin.
Sie hat mein Buchprojekt ebenfalls seit der Tagung in Trier kontinuierlich gefor-
dert und hat mir erm6glicht, diese Publikation in der von ihr und ihren Kolleg/-
innen Dr. Kathrin Steyer und PD Dr. S6ren Stumpf herausgegebenen Reihe Formel-
hafte Sprache zu realisieren.

Mein Konzept fiir den vorliegenden Band sah zweierlei Aspekte vor: Zum
einen sollte dem Charakter der Europhras gemif3 eine internationale Perspektive
eingebracht werden und zum anderen sollte ein aussagekraftiger Querschnitt
von sprach- und literaturdidaktischen wie auch von priméar- und fremdsprachli-
chen Ansidtzen aufgezeigt werden, um neue Impulse fiir die phraseodidaktische
Forschung zu geben und zu vielfdltigen Fortsetzungen anzuregen. Dass ich diese
Intentionen verwirklichen konnte, verdanke ich der aktiven, engagierten Mitar-
beit aller Beitrager/innen dieses Bandes, die iiber den langen Zeitraum des Buch-
projekts hinweg meinen Anliegen immer ansprechbereit, kooperativ und bei
Verzogerungen geduldig begegnet sind. Diese groflartige Bereitschaft, eine ge-
meinsame phraseodidaktische Publikation entstehen zu lassen, erstreckte sich
auch auf die intensive Einarbeitung der Gutachten, bei der z. T. gréfiere inhaltli-
che Umarbeitungen nicht gescheut wurden. An dieser Stelle bedanke ich mich
auch bei den Gutachter/innen der Beitrdge, die mit ihren konstruktiven Hinwei-
sen ihren Anteil am Gelingen der Publikation haben.

Mein Dank gilt auf3erdem dem Verlag Walter de Gruyter und hier insbesondere
Frau Dr. Carolin Eckardt, die mich umsichtig und fiirsorglich in einem Metier

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-202
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begleitet hat, das mir nicht in allem geldufig ist. Dazu gehorte auch die Vermitt-
lung einer redaktionellen Betreuung, die Herr Dr. Moritz Bensch durch sein
griindliches, kompetentes und zielstrebiges Korrektorat hervorragend geleistet
hat. Zu danken habe ich Frau Albina Téws, die in der finalen Phase die Fertig-
stellung des Bandes im Verlag iibernommen, sich ziigig eingearbeitet und die Pu-
blikation bis zu einem Abschluss ohne weiteren Zeitverlust vorangetrieben hat.

Zuletzt mochte ich dem Menschen danken, ohne den alles — weit iiber dieses
Buch hinaus — nicht moglich gewesen wire: meiner Mutti, Dr. Margit Miickel. Thr
widme ich dieses Buch.

Rostock, im Sommer 2022 Wenke Miickel
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Wenke Miickel
Zur Einleitung: Phraseodidaktik — ein
streitbarer Gegenstand?

Bewegt man sich als Muttersprachdidaktikerin durch die deutschdidaktische
Fachwelt, so hat man mit einem Arbeitsschwerpunkt Lexikodidaktik, die sich als
Verbindung von (genereller) Wortschatz- und (speziellerer) Phraseodidaktik ver-
steht, einen schweren Stand: Unumstritten fiir den schulischen Primé&rsprachen-
unterricht aller Klassenstufen ist die Bedeutung von Schreib-, Rechtschreib-,
Grammatik-, Lese- und Literaturdidaktik sowie inzwischen der Mediendidaktik.
Zwar als praktisch bedeutsam halbwegs akzeptiert, aber als fachdidaktische Dis-
ziplin nicht gleichwertig werden die unterrichtliche Wortschatzarbeit und die
Wortschatzdidaktik angesehen.! Griinde dafiir versucht beispielsweise Kilian
(vgl. Kilian 2011: 139-140) zu benennen, der ebenfalls feststellt:

Dezidierte Forderungen nach der didaktischen Modellierung einer systematischen (und
nicht lediglich zufilligen) Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung im Unter-
richt des Deutschen als Erstsprache werden zwar immer wieder erhoben [...], harren je-
doch nach wie vor der Umsetzung. (Kilian 2011: 138-139)

Wird nun bereits die Wortschatzdidaktik im Primdrsprachenunterricht vernachlas-
sigt, so gilt dies erst recht fiir die Phraseodidaktik ,,als einem noch sehr unterrepra-
sentierten Feld in der muttersprachlichen Deutschdidaktik“ (Kuhs & Merten 2015: 4).
Dies trifft zwar vor allem fiir den Primarsprachenunterricht zu, aber auch fiir den
Fremdsprachenunterricht wird eine noch stiarkere Beachtung phraseodidaktischer
Forschungsansitze und Fragestellungen eingefordert (vgl. z. B. Liiger 2004:
122; Konecny, Hallsteinsd6ttir & Kacjan 2013: 156, 163—164). Die Klagen iiber
die fehlende oder unzureichende Anerkennung wurden von L1- wie auch z.T.
von L2-Phraseodidaktiker/innen oft wiederholt und haben mitunter Schlag-
wortcharakter gewonnen, besonders in den héufig zitierten Ausdriicken ,,das
Stiefkind der Didaktik* (Wotjak 1996: 4), ,der [noch unerfiillte] redensartendi-
daktische/ phraseodidaktische Wunschzettel“ (Kiihn 2005: 30; 2007: 889-890),
»der phraseodidaktische Dornr6schenschlaf (Kithn 2005: 25) und ,,das noch
wenig bestellte sprachdidaktische Feld der Phraseologie* (Hartmann & Schlobin-
ski 2005: 3).

1 Einen Abriss zur Problematik der Etablierung von primarsprachenunterrichtlicher Wort-
schatzarbeit gibt z. B. Ulrich 2011: 18ff.

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
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Die Phraseodidaktik, deren Hauptgegenstand ,das wissenschaftlich fun-
dierte systematische Lehren und Lernen von Phrasemen im Sprachunterricht
(Ettinger 2019: 86) ist, kann entweder als ein spezifisches Arbeitsgebiet der Wort-
schatzdidaktik angesehen werden (vgl. Miickel: 2015b) oder als ein zwar ver-
gleichbares, aber separat existierendes didaktisches Handlungsfeld neben der
Wortschatzdidaktik: ,,Zuweilen ergeben sich in der Phraseodidaktik niitzliche
Analogien und Parallelen zur Wortschatzdidaktik, aber im allgemeinen erfordert
das Lehren und Lernen der Phraseme eine eigene Didaktik.“ (Ettinger 2019:
86) Moglicherweise ist die Frage nach der Stellung der Phraseodidaktik als einer
Paralleldisziplin oder einer von der Wortschatzdidaktik {iberdachten Disziplin
damit verbunden, ob die Muttersprachperspektive in Fortsetzung des natiirlichen
L1-Erwerbs (wie bei Miickel) oder die Fremdsprachenperspektive in Form gesteu-
erten L2-Erwerbs (wie bei Ettinger) eingenommen wird. Unabhéngig davon wird
aber der Phraseodidaktik ein eigener, besonderer Stellenwert als didaktische Dis-
ziplin zugesprochen, sofern sie im Kreise von Phraseolog/innen bewertet wird;
dies fiihrte zum schrittweisen Herausarbeiten eines Selbstverstindnisses, eines
Forschungsrahmens sowie einer Wesens- und Aufgabenbestimmung.?

Diese Entwicklung der Phraseodidaktik innerhalb der Phraseologie, die sich
selbst erst allmdhlich seit Ende der 1960er Jahre als eine eigenstdandige For-
schungsrichtung herausgebildet hat (vgl. Rothkegel 2001: 211), vollzog sich in etwa
40 Jahren: Die ersten markanten phraseodidaktischen Veroffentlichungen stam-
men aus den spiten 1970er Jahren und wurden {iberwiegend von Schulpraktiker/
innen verfasst; in diese Zeit fillt auch ein erstes Auftreten des Begriffs Phraseodi-
daktik, und zwar 1979 von Wolfgang Eismann auf die sowjetische Phraseologie an-
gewendet (vgl. Ettinger 2019: 89). Die Ausdehnung des Begriffs Phraseodidaktik
auf generelle sprachdidaktisch-phraseologische Themenstellungen leisteten endgiil-
tig Martine Lorenz-Bourjot und Heinz-Helmut Liiger 2001, indem sie ihn im Titel
ihres Sammelbandes ,,Phraseologie und Phraseodidaktik® verwendeten (vgl. Ettinger
2019: 89). Nachdem dieser Begriff damit geprégt und ins Bewusstsein geriickt
wurde, hat die inhaltliche Ausdifferenzierung des Arbeitsgebiets insofern begon-
nen, als die universitdre fremdsprachliche Phraseodidaktik der 1990er Jahre® zwar
weiterhin fortgeschrieben wurde, aber allmidhlich riickten und riicken zusatzlich
dazu auch schulische Aspekte der Phraseodidaktik hinsichtlich des Fremd- und

2 Ein Abstecken des Forschungs- und Aufgabengebiets der Phraseodidaktik erfolgte u.a. im
Ergebnis des Workshops ,,Phraseodidaktik® auf der EUROPHRAS-Tagung 2012 in zwei getrenn-
ten, sich aber auf diesen Workshop beziehenden Publikationen: Konecny, Hallsteinsdéttir &
Kacjan 2013 und Miickel 2015a.

3 Eine Auflistung einschldgiger Autor/innen aus der Geschichte der Phraseodidaktik findet
sich bei Ettinger 2019: 89.
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Muttersprachenunterrichts in den Blick. Universitdre Aspekte der Erstsprachendi-
daktik, d. h. beispielsweise Fragen der phraseodidaktischen Qualifizierung von
Lehramtsstudierenden des Faches Deutsch fiir den Muttersprachenunterricht, wur-
den dagegen - zumindest beziiglich der deutschsprachigen Phraseodidaktik —
bislang kaum behandelt.” In der Zusammenschau der Entwicklungslinien der
Phraseodidaktik konnte somit im Allgemeinen ein Viererfeld der Handlungsrdume
abgesteckt werden: universitdre fremdsprachliche Phraseodidaktik — schulische
fremdsprachliche Phraseodidaktik — schulische erstsprachliche/muttersprachliche
Phraseodidaktik — universitére erstsprachliche/muttersprachliche Phraseodidak-
tik. Innerhalb dieser Grobrahmung ergeben sich vielfdltige Themenstellungen, die
primédr an die Linguistik und deren Zweige gebunden sind. Dariiber hinaus zeich-
nen sich aber auch kleinere, spezifische phraseodidaktische Teilthemen ab, die ih-
rerseits Anschliisse an benachbarte Gebiete ermdglichen, wobei dieses Andocken
in verschiedenen Dimensionen und Richtungen erfolgen kann:

— Anschliisse an Querschnittsthemen, wie z. B. Digitalisierung und Lehr-/
Lernmittel bzw. Lehr-/Lernformen, Migration und Zweitspracherwerb,
Interkulturalitdt, Unterrichtskommunikation, Heterogenitat und Diversitit in
Lehr-Lern-Gefiigen,

— Anschliisse an die Untersuchung von Besonderheiten der unterschiedlichen
Schul- und Ausbildungsformen, wie z. B. Elementar-, Primar-, Sekundarstu-
fenbildung, Berufs(schul)bildung, Studium, ggf. Fortbildung (z. B. von bereits
berufstitigen DaF-Lehrkriften),

— Anschliisse an (psycho)linguistische, entwicklungspsychologische und pa-
dagogische Studien zu sprachlichen Lehr- und Lernprozessen in der Er-
wachsenenbildung vs. in der frithkindlichen und kindlichen Bildung vs.
bei Vorgédngen sprachlich-literarischer Bildung in der Adoleszenzphase,

4 Phraseodidaktische Uberlegungen zur universitiaren Lehramtsaushildung fiir den L1-Unterricht
miissten neben der Gestaltung von origindr phraseologischen Lehr- und Lernprozessen im mut-
tersprachlichen Unterricht (angebunden vor allem an Psycholinguistik und Felder der System-
linguistik) auch iibergreifendere Aspekte der Unterrichtsgestaltung einbeziehen und somit die
Anschliisse zur padagogischen, allgemeindidaktischen und generellen methodischen Fachlehr-
kraftausbildung eines Deutschlehrers/einer Deutschlehrerin fiir den L1-Unterricht schaffen. Sol-
che Ankniipfungspunkte der Phraseodidaktik an die Allgemeine Didaktik, die Padagogik, die
(allgemeine) Methodik und die Unterrichtsforschung konnten beziiglich des Lehramtsstudiums
im Fach Deutsch z. B. bei den Querschnittsthemen Digitalisierung, Inklusion und Unterrichtskom-
munikation liegen (vgl. Miickel 2020a, 2020b, 2022). In diesem Band finden sich in den Beitrigen
von Erla Hallsteinsdottir und von Stephan Stein ebenfalls Hinweise auf phraseologische und
phraseodidaktische Aspekte im Lehramtsstudium Deutsch, die die sprachlichen und didakti-
schen Kompetenzen der Studierenden betreffen.
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— Anschliisse an die Erfassung der Sprachnutzung in verschiedenen Kontexten
bzw. an die Kennzeichnung von Sprachformen in Bildungszusammenhangen,
wie z. B. phraseodidaktische Ansdtze bei der Ausbhildung von allgemeiner
Kommunikationsfahigkeit bzw. Alltags- und Standardsprachlichkeit (z. B. in
der Fremdsprache), von Fach-, Bildungs- und Schriftsprachlichkeit (z. B. im
muttersprachlichen Deutschunterricht der Sekundarstufen und der Be-
rufsschule) und von sprachlichem Varietdtenbewusstsein (z. B. literar-
dsthetische, mediensprachliche und stilistische Schulung im Fremd- und
Erstsprachenunterricht).

Dass die Phraseodidaktik der Fremdsprachen sowohl fiir den schulischen als
auch fiir den universitiren Unterricht fortgeschrittener als die der Erstsprache’
ist, wird auch an den Proportionen in diesem Band erkennbar und ist insbeson-
dere auf die starken Impulse aus der Romanistik in der Gegenwart® sowie der
Slawistik in Fortsetzung ihrer langen phraseologischen Traditionen zuriickzu-
fithren. Auflerdem scheint die Erstsprachendidaktik beziiglich der Phraseologie
die Primar- und Elementarstufe starker zu beriicksichtigen als die Sekundar-
und berufsbildenden Stufen, fiir die noch wenige Studien existieren (im berufs-
bildenden Bereich noch weniger als fiir die Sekundarstufen). Ebenso schligt
sich in diesem Band nieder, dass die Phraseodidaktik derzeit vorrangig als eine
sprachdidaktische Kategorie betrachtet wird und von der Literaturdidaktik erst
noch grof¥flachiger entdeckt werden muss, obwohl auch hier bereits Arbeiten
zu finden sind; die zwei literaturdidaktischen Beitrdge dieses Bandes sollen
diese Tendenz bestdrken und kdnnen zur weiteren Erschlieffung einer literatur-
didaktischen Sichtweise auf die Phraseologie anregen.

Anders als innerhalb der Phraseologie gestaltet sich die Anerkennung der
Phraseodidaktik ,,nach auflen“ dagegen schwieriger: Im fachdidaktischen Span-
nungsfeld der verschiedenen sprach- und literaturdidaktischen Einzeldisziplinen
muss die Phraseodidaktik noch um Akzeptanz ringen, obwohl ihr Gegenstand
von grofiter Relevanz ist:

Die Phraseologie ist genau genommen ein in der Muttersprachendidaktik des Deutschen
zu Unrecht verkannter ,,Gliicksfall“; denn kaum ein anderer Bereich des Wortschatzes

5 Prédgend fiir die primdrsprachliche Phraseodidaktik waren die Arbeiten von Annelies Hacki
Buhofer, vor allem zu Spracherwerbsaspekten (zusammenfassend von ihr noch einmal darge-
stellt in Hacki Buhofer 2007), sowie von Peter Kithn zum muttersprachlichen Deutschunter-
richt (zusammenfassend von ihm noch einmal dargestellt in Kithn 2007).

6 Stellvertretend fiir die Bandbreite der phraseodidaktischen Ansédtze und Konzeptionen aus
der Romanistik sei an dieser Stelle auf Stefan Ettinger, Heinz-Helmut Liiger, Gilinter Schmale
und Christine Konecny verwiesen.
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bietet vergleichbare Ansatzpunkte fiir derartig vielfaltige Perspektiven der Sprachvermitt-
lung: von der Sensibilisierung fiir sprach- und kulturgeschichtliche Zusammenhénge
tiber Einblick in sprachstrukturelle Charakteristika (auf unterschiedlichen Ebenen) und
in rhetorische Gestaltungsformen bis zur Vergegenwirtigung varietdtenbezogener und
pragmatischer Aspekte, die sich text- und textsortenorientiert auf allen Schulstufen um-
setzen lassen. (Stein 2011: 276)

Was hier als Potenzial fiir die Muttersprachendidaktik formuliert wird, gilt in dhn-
licher Weise auch fiir den Fremdsprachenunterricht. Dem trdgt zumindest die
phraseodidaktische Entwicklung innerhalb der Phraseologie zunehmend Rech-
nung, indem die Etablierung der Phraseodidaktik als phraseologische Teildisziplin
voranschreitet: Auf den EUROPHRAS-Tagungen seit Beginn der 2000er Jahre gibt
es stets Beitrdge (in den letzten Jahren auch vollstidndige Sektionen) zur Phraseodi-
daktik; die Phraseodidaktik hat unter der Rubrik ,,Spracherwerb und Didaktik der

Phraseme* als eigenstdndiges Kapitel Eingang in das einschldgige internationale

Handbuch der Phraseologie (Burger et al. 2007) gefunden; die Zahl phraseodidak-

tischer Publikationen wichst kontinuierlich an.” In diesem Zusammenhang beste-

hen Ziele dieses Bandes darin,

— einen Querschnitt phraseodidaktischer Diskussions- und Forschungsan-
sdtze abzubilden, sie iiberblicksartig zu biindeln und dadurch eine Stand-
ortbestimmung vorzunehmen,

— einen Einblick in die Bandbreite der aktuellen phraseodidaktischen For-
schung zu geben,

— Potenziale der Phraseodidaktik als einer Form der angewandten Phraseolo-
gie aufzuzeigen und auszuloten,

- Ankniipfungsmoglichkeiten an andere phraseologische wie auch linguisti-
sche (und ggf. literaturwissenschaftliche) Fachgebiete zu ertffnen,

— die didaktische Vielschichtigkeit einer Phraseodidaktik zu umreif3en, die
sich beispielsweise zwischen den Polen Muttersprachendidaktik/Priméarspra-
chendidaktik — Fremdsprachendidaktik, Spracherwerb — Sprachenlernen —
Sprachvermittlung, Sprachdidaktik — Literaturdidaktik — Mediendidaktik,
Fachdidaktik(en)/Sprach- und Literaturdidaktik(en) — Fachwissenschaft(en)/
Sprach- und Literaturwissenschaft(en), Didaktik — Pddagogik — Unterrichts-
forschung — Lehr- und Lernmittelforschung, Schulunterricht/Schul(form)di-
daktik — Universititslehre/Hochschuldidaktik bewegt,

—  Zielrichtungen der phraseodidaktischen Forschung zu kldaren sowie Weiter-
fiihrungen und Perspektiven zu skizzieren.

7 Eine Auswahl von analogen und digitalen Publikationen stellen z. B. Konecny, Hallsteins-
déttir & Kacjan (2013: 153 ff.) vor.
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Im Kern besteht das Anliegen des Bandes folglich darin, die Phraseodidaktik
als eine wissenschaftliche Teildisziplin der Phraseologie zu bestdtigen, ihre
fachlichen Konturen zu schirfen sowie ihre Bedeutung bei der Durchsetzung
eines erweiterten Phrasembegriffs zu verdeutlichen, der Phraseme nicht auf
Idiome beschrankt, sondern sie grundsatzlicher als formelhafte Spracheinhei-
ten erfasst. Durch diese Bestatigung, Konturierung und Bedeutungsklarung soll
es gelingen, den Wert der Phraseodidaktik fiir das Gesamtfeld der Phraseologie
zu bestimmen.

Zu den Beitrdgen in diesem Band
Anlage und Aufbau des Bandes

Alle Beitrdge dieses Bandes manifestieren ein klares Selbstverstandnis der Phra-
seodidaktik, d. h. die Phraseodidaktik selbst betrachtet sich als eine legitimierte
und etablierte Teildisziplin der Phraseologie. Noch 2012 und 2016 gestalteten sich
die phraseodidaktischen Sektionen auf den jeweiligen EUROPHRAS-Tagungen®
zugleich als Konsolidierung, Standortbestimmung innerhalb der Phraseologie und
Suche nach einer festen Verankerung. Inzwischen hat sich die Arbeit auf dem Ge-
biet der Phraseodidaktik so intensiviert, dass ihre Konturen und Handlungsfelder
sowie ihre Potenziale und die Breite ihres Spektrums immer deutlicher hervortre-
ten. Damit geht der Anspruch einher, als wissenschaftliche Teildisziplin wahrge-
nommen, anerkannt, ausgebaut und weiterentwickelt zu werden, was in einer
Vielzahl der Beitrdge dieses Bandes entweder als direktes, offensives Pladoyer
oder aber als indirektes, zum Nachdenken aufforderndes Statement formuliert
wird. Jeder Beitrag fundiert auf seine Weise und an seinem ausgewdhlten Gegen-
stand diese Forderung nach Akzeptanz innerhalb der Phraseologie sowie vor
allem auch auflerhalb der phraseologischen Forschung. Dabei werden die Fort-
schritte im Inneren der ,,phraseologischen Community“ gewiirdigt, die noch nicht
angemessene externe Beachtung — die die Phraseodidaktik mit der gesamten Phra-
seologie gemein hat — wird in mehreren Beitrdgen offen beklagt.

Um diesen iibergeordneten Blick auf die Stellung der Phraseodidaktik als Wis-
senschaftsdisziplin zu lenken sowie eine Positionierung, einschlief3lich einer daran
gekniipften vorldaufigen Wesensbestimmung, vorzunehmen, wird der Band mit drei
Beitrdgen von genereller Natur er6ffnet: Erla Hallsteinsdottir, Heinz-Helmut

8 Das diesbeziigliche Ergebnis der EUROPHRAS-Tagung 2012 ist bei Konecny, Hallsteinsd6ttir
& Kacjan (2013) festgehalten; die Resultate von 2016 flieen in diesen Band ein.
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Liiger und Stephan Stein befassen sich in ihren Beitragen mit phraseodidakti-
schen Grundfragen. Ein Schlaglicht auf phraseodidaktische Aspekte der Mutter-
sprachendidaktik, und zwar beziiglich der Primarstufe, werfen in einem zweiten
Abschnitt des Bandes Britta Juska-Bacher und Ulrike PreufSer. Dem Verhiltnis
des phraseologischen Forschungsstandes zwischen Erstsprachen- und Fremd-
sprachendidaktik entsprechend, folgt diesem kurzen Bezug auf die Mutterspra-
chendidaktik ein ausfiihrliches Beleuchten der Fremdsprachendidaktik. Dabei
werden die Facetten der phraseodidaktischen Ansédtze im Bereich Deutsch als
Fremdsprache sichtbar, die von prinzipielleren Fragestellungen in den Beitrdgen
von Anna Reder, Joanna Targonska, Marios Chrissou, Brigita Kacjan/ Milka
Enceva/ Sasa Jazbec und Nils Bernstein bis hin zu spezifischeren Themen rei-
chen. Letztere sind in diesem Band die Behandlung von Phrasemen in Jugend-
zeitschriften, der sich Hana Bergerova widmet, sowie die Verwendung von
Phrasemen durch DaF-Studierende bei einem bestimmten Typ von Textprodukti-
onsaufgaben, die Tamas Kispal bespricht. Einen populdren Phrasemtyp, ndm-
lich Sprichworter, behandelt Hrisztalina Hrisztova-Gotthardt, wobei sie in
ihrem Beitrag gleichzeitig das Element der Mehrsprachigkeit durch eine Gegen-
iiberstellung von Deutsch und Englisch als Fremdsprache einbringt. Diese mehr-
sprachige Komponente, allerdings auf Spracherwerbsfragen bezogen, steht auch
im letzten Beitrag des Bandes im Mittelpunkt, in dem Florentina Mena Marti-
nez und Carola Strohschen den Zweit- und Drittsprachenerwerb unter phraseo-
didaktischen Gesichtspunkten vergleichen.

Inhaltliche Akzentuierungen

Die drei einfiihrenden Beitrdge von Erla Hallsteinsdottir, Heinz-Helmut Liiger
und Stephan Stein geben einen Einblick in die Stellung der Phraseodidaktik, ihre
Anspriiche, ihre Ausrichtungen und in Desiderata. Den Ausgangspunkt bilden je-
weils kurze Skizzen zur Entwicklung und zum aktuellen Stand der Phraseodidak-
tik, die einhellig darin miinden, dass phraseodidaktische Forschungsergebnisse
noch zu wenig Eingang in die fremd- und primérsprachliche Fachdidaktik finden.
In allen drei Beitragen werden Losungsansatze aufgezeigt, die bei Erla Hallsteins-
dottir schwerpunktméifig bei einer Verankerung phraseologischer und phraseodi-
daktischer Komponenten in schulischen und universitdren Curricula ansetzen. Bei
Heinz-Helmut Liiger und Stephan Stein werden die Textbindung und Kontextu-
alisierung bei der unterrichtlichen Arbeit an und mit Phrasemen als zentral erach-
tet, was beide zur Kernidee einer Phraseopragmatik bzw. Textsortenorientierung
im Fremdsprachenunterricht (Heinz-Helmut Liiger) und Primérsprachenunter-
richt (Stephan Stein) fiihrt. Die drei Beitrige zeigen, dass die wachsende Bedeu-
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tung von Phraseologie und Phraseodidaktik aus der Erweiterung des Phrasembe-
griffs resultiert: Erla Hallsteinsdéttir beklagt ausdriicklich, dass auflerhalb der
Phraseologie(forschung) diese Einsichten in eine grundsétzlichere Formelhaftig-
keit von Sprache nicht angenommen werden und die Phraseologie noch immer zu
stark auf Idiome und Sprichworter reduziert wird. Sie spricht sich fiir eine Verbin-
dung von phraseologischer und lexikologischer Arbeit aus und versteht die Phra-
seodidaktik als einen Teil der Wortschatzdidaktik. Auch Stephan Stein stellt
die Bezlige zwischen Phraseo- und Wortschatzdidaktik her, fokussiert aber die
textlinguistische Perspektive noch stirker als die lexikologische. Insofern stellt er
das primarsprachliche Pendant zum fremdsprachenunterrichtlichen Beitrag von
Heinz-Helmut Liiger dar, der seinerseits den erweiterten Phrasembegriff und
die Textorientierung verkniipft, indem er Routineformeln und Kollokationen in sei-
nen phraseopragmatischen Betrachtungen gleichwertig neben die Idiome stellt.

Ahnlich wie Erla Hallsteinsdéttir sieht auch Britta Juska-Bacher eine enge
Verbindung von Wortschatzdidaktik und Phraseodidaktik. Sie bezieht sich dabei
auf die sprachliche Bildung im Kindesalter und bietet damit eine schulstufenbezo-
gene Diskussion phraseodidaktischer Herangehensweisen dhnlich wie Ulrike
Preufler. Beide thematisieren die muttersprachliche phraseologische Entwicklung
in der Primarstufe, und zwar fiir den Sprachunterricht (Britta Juska-Bacher) und
fiir den Literaturunterricht (Ulrike Preuf3er). Ankniipfend an Erkenntnisse zum
Phrasemerwerb bei Kindern unterbreitet Britta Juska-Bacher Vorschlége fiir eine
unterrichtliche Behandlung von Phrasemen, die besser als in der bisherigen schu-
lischen Praxis auf die Verarbeitungsvorgiange beim Erwerb von Phrasemen durch
muttersprachliche Kinder abgestimmt ist. Zur Ilustration nutzt sie Lehrbuchaus-
zlige, die einer kritischen Bewertung unterzogen und auf notwendige Verdnde-
rungen hin {iberpriift werden. Illustrierende Beispiele verwendet auch Ulrike
Preuf3er, nur geht es ihr nicht um eine Kritik, sondern vielmehr um das Aufzeigen
von Moglichkeiten, mithilfe von Phrasembetrachtungen anhand von Kinderlitera-
tur eine relevante literaturdidaktische Zielsetzung zu erfiillen, ndmlich bei Schii-
ler/innen aller Jahrgangsstufen ein literarisches Lernen zu initiieren. Um dieses
Anliegen zu verdeutlichen, stellt sie zunéchst literaturdidaktische Pramissen dar,
zu denen als zentrales Konstrukt auch das literarische Lernen mit seinen elf As-
pekten — ein in der Literaturdidaktik gangiges und vielfdltig diskutiertes Modell
zur Aufgabenbestimmung von Literaturunterricht — gehort. Wie Britta Juska-
Bacher die schon ab dem Kindesalter vorhandenen Potenziale von Phrasemen fiir
die sprachliche Bildung hervorhebt, arbeitet Ulrike Preufier dies mit Einbettung
in das Gesamtfeld des Literaturunterrichts fiir den Bereich der Entwicklung literari-
scher Fahigkeiten und das literarische Lernen heraus.

Einen wesentlichen Bestandteil literarischen Lernens, ndmlich eine Einsicht in
die Poetizitédt der Literatursprache zu gewinnen, thematisiert auch Nils Bernstein,
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jedoch — in der Perspektive anders als Ulrike Preuf3er — nicht auf eine bestimmte
Altersstufe bezogen und an fremdsprachlichen Lernenden orientiert. Er sieht in der
Arbeit mit Phrasemen in literarischen Texten die Moglichkeit, bei DaF-Lernenden
ein (fremd)sprachliches mit einem literarischen Bewusstsein zu vernetzen, indem
ein Kontrasterlebnis zwischen literarischer und pragmatischer Verwendung von
Phrasemen geschaffen wird. Es wird eine dem Beitrag von Ulrike Preuf3er ver-
gleichbare Intention deutlich, und zwar die phraseodidaktischen Ressourcen von
Literatur zu erschlief3en, wobei begriindet wird, warum Literatur fiir grundsétzlich
geeignet beim fremdsprachlichen Phrasemerwerb gehalten wird. Die kurzen litera-
rischen Beispiele im Verlauf des Beitrags sowie die ausfiihrliche Beschreibung
eines konkreten literarischen Beispiels und seiner Umsetzung im DaF-Unterricht
unterstiitzen die von Nils Bernstein gefiihrte literaturdidaktische Argumentation.
Beziiglich der literaturdidaktischen Ausrichtung kann der Beitrag von Nils
Bernstein in Relation zum Beitrag von Ulrike Preuf3er gesehen werden, hin-
sichtlich seiner generellen Gedanken zum DaF-Unterricht 1dsst er sich in die
Reihe der sprachdidaktischen Beitrdge von Anna Reder, Joanna Targonska,
Marios Chrissou und Brigita Kacjan/ Milka Enceva/ Sasa Jazbec einordnen.
Anna Reder klart prinzipielle didaktische Ansdtze der Phrasemvermittlung im
Fremdsprachenunterricht und nimmt insofern Modifizierungen vor, als sie auf
die Ausdehnung der Phrasemvorstellung reagiert und folglich die Kollokationen
als eine stirker zu beachtende Grofle in die fremdsprachliche Phraseodidaktik
einbezieht. Sie zeigt auf, worin die Erweiterungen der phraseodidaktischen Zu-
griffe bestehen und wie die Gewichtung von Kollokations- und Idiombehandlung
arrangiert werden konnte, wenn von einem umfinglicheren Phrasembegriff aus-
gegangen wird. Korrespondierend zum Beitrag von Anna Reder kann der Beitrag
von Joanna Targonska gelesen werden. Sie setzt sich explizit mit dem Verhilt-
nis von Phraseodidaktik und Kollokationsdidaktik auseinander und favorisiert
tendenziell — anders als Anna Reder — eine Trennung bzw. zumindest eine klare
Unterscheidung bei der unterrichtlichen Vermittlung in Abhingigkeit davon, ob
Phraseme im engeren Sinne (primér Idiome) oder Phraseme im weiteren Sinne
(primér Kollokationen) behandelt werden. Aus dieser Auffassung resultiert ihr
Angebot fiir eine Kollokationsdidaktik, die sie sowohl im Hinblick auf allgemeine
Richtlinien als auch hinsichtlich einer lehrwerksbezogenen Methodik umreifit.
Eine Briicke zwischen Kollokationsdidaktik und eng gefasster Phraseodidaktik
konnte das von Brigita Kacjan/ Milka Enceva/ Sasa Jazbec prisentierte Zwei-
Ebenen-Modell zur Vermittlung phraseologischer Einheiten im Fremdsprachenun-
terricht schlagen, in das auf der Mikroebene ein in der Fremdsprachendidaktik
generiertes Vierphasenmodell des fremdsprachlichen Phrasemerwerbs integriert
ist. Das didaktische Modell ist universell fiir phraseologische Einheiten und deren
unterrichtliche Aufbereitung konzipiert und kdnnte Freirdume fiir die Behandlung



10 —— Wenke Miickel

jeglicher Phrasemtypen im Fremdsprachenunterricht bieten. Die in diesem Ver-
mittlungsmodell enthaltene Schrittfolge fiir das Erlernen eines Phrasems im Un-
terricht impliziert auch die weitergehende Analyse eines Phrasems beziiglich
seiner Eignung zu einem bestimmten Zeitpunkt des Erwerbs. Diesen Aspekt stellt
Marios Chrissou in das Zentrum seiner Betrachtungen zu einer angemessenen
Auswahl von Phrasemen und einer sinnvollen Reihenfolge der Einfiihrung iiber
die Lernstufen verteilt. Er strebt eine Steuerung phraseologischer Erwerbsprozesse
im Sinne einer systematisch aufgebauten Lernprogression an, fiir die Faktoren
aufgefiihrt werden, die ihrerseits auf die Auswahl der im Unterricht zu vermitteln-
den Phraseme riickwirken. Ahnlich wie bei Brigita Kacjan/ Milka Enceva/ SaSa
Jazbec bildet auch bei Marios Chrissou der ,,Gemeinsame Europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen“ (GERS) einerseits den Ausgangspunkt fiir die Fragen nach
der Phrasemauswahl und der Schrittigkeit ihrer Einfiihrung (in einer Lehreinheit
bei Brigita Kacjan/ Milka Enceva/ Sasa Jazbec, iiber die Lernlevels und Lernstu-
fen gezogen bei Marios Chrissou), andererseits aber auch einen besonderen Rei-
bungspunkt beziiglich der dort vertretenen Auffassungen zu Phrasemen beim
Fremdsprachenlernen.

Spezielleren phraseodidaktischen Themen des DaF-Unterrichts wenden sich
Hana Bergerova und Tamas Kispal zu. Beide legen eine Textsortenorientierung
zugrunde, die sich mit dem von Heinz-Helmut Liiger und Stephan Stein Darge-
stellten deckt. Hana Bergerova macht in ihrem Beitrag auf zwei Textsorten in Ju-
gendzeitschriften aufmerksam, den Fotoroman und den Beratungstext, die ihres
Erachtens fiir die Phrasembehandlung im schulischen DaF-Unterricht pradestiniert
sind. Neben Griinden fiir die generelle Eignung von Jugendzeitschriften zur Ver-
mittlung von Phrasemen fiihrt sie an Beispielen den Gehalt und Wert vor allem
dieser zwei Textsorten aus und verdeutlicht auf diese Weise die phraseodidakti-
schen Chancen, die sich hierbei fiir den Fremdsprachenunterricht mit Schiiler/
innen ergeben. Eine ausgewdhlte Textsorte in Verbindung mit einem konkreten
Beispiel, das expliziert wird, bildet auch bei Tamas Kispal die Basis seines Bei-
trags. Er untersucht fiir die Textsorte Grafikbeschreibung, die im Rahmen der DSH-
Priifung von den Studierenden in der Fremdsprache Deutsch schriftlich verfasst
werden muss, wie die Priiflinge die im Unterricht erarbeiteten textsortenspezifi-
schen Formulierungsbausteine einsetzen und beherrschen. In diesem Zusam-
menhang wird die Bedeutung formelhafter Sprache fiir die wissenschaftliche
Textproduktion erdrtert, ihre Stiitzfunktion fiir Studierende mit fremdsprachli-
chem Hintergrund wird herausgestellt und bei der Auswertung der Studie durch
deren Ergebnisse belegt. Auflerdem wird der Beitrag genutzt, um die gidngige Be-
zeichnung solcherart Formulierungsmuster als ,,wissenschaftssprachliche Rede-
mittel“ zu prazisieren, denn es handelt sich dabei um feste Wendungen, die auch
aufBerhalb von ,,Rede“, und zwar in der Schriftlichkeit, genutzt werden (was sich
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allein schon daraus erkldren lasst, dass auch die miindliche Wissenschaftssprache
konzeptionell schriftlich und nur medial miindlich angelegt ist). Damit deutet
Tamas Kispal auf eine weitere Ebene hin, und zwar auf die textkonstituierenden
Potenziale formelhafter Sprache in miindlicher wie schriftlicher Textproduktion,
vor allem in bildungs- und wissenschaftssprachlichen Kontexten.

Eine neue Komponente fiigen Hrisztalina Hrisztova-Gotthardt und Floren-
tina Mena Martinez & Carola Strohschen hinzu, indem sie in ihren Beitrdgen
phraseologische Charakteristika von zwei Fremdsprachen und daraus resultie-
rende phraseodidaktische Konsequenzen fiir den DaF- und den EaF-Unterricht
(Englisch als Fremdsprache) besprechen. Allerdings unterscheiden sich die Ziel-
richtungen der Beitrage:

Hrisztalina Hrisztova-Gotthardt unterstreicht die Bedeutsamkeit der Ver-
mittlung von Sprichwortern im Fremdsprachenunterricht, womit sie die dritte ex-
ponierte phraseologische Einheit neben Kollokationen und Idiomen ins Blickfeld
riickt. Sie fiihrt die Moglichkeiten aus, die sich aus ihrer Sicht gerade durch
Sprichworter auf phonetischer, syntaktischer, semantischer, lexikalischer, prag-
matischer und soziokultureller Ebene erdffnen. Aufgrund der Sprachverwandt-
schaft — linguistisch betrachtet — und infolge dhnlicher Erkenntnisse in der
deutsch- und englischsprachigen Paromiologie — didaktisch gesehen - verhan-
delt sie ihr sprichwortdidaktisches Konzept fiir beide Fremdsprachendidaktiken
(DaF, EaF) zusammen. Beziiglich der Auswahl und Erwerbsreihenfolge rekurriert
sie in ihrem sprichwortdidaktischen Entwurf wie Brigita Kacjan/ Milka Enceva/
Sasa Jazbec und Marios Chrissou auf den ,,Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen® und dessen offene (bei den anderen Beitrdger/innen
als vage bemingelte) Formulierungen sowie — ebenfalls den anderen Beitrdger/
innen vergleichbar — auf bereits vorhandene phraseologische Minima und Optima.

Florentina Mena Martinez/ Carola Strohschen stellen den Zusammen-
hang zwischen DaF und EaF aus einer anderen Perspektive als Hrisztalina
Hrisztova-Gotthardt dar. Sie beziehen sich auf einen neueren Forschungsan-
satz der Fremdsprachendidaktik, der die Einfliisse einer ersten Fremdsprache
(L2) auf den Erwerb von Phrasemen in einer zweiten Fremdsprache (L3) unter-
sucht. Dem Ansatz folgend, ergibt sich eine Art System von Wechselwirkungen
und gegenseitigen Beeinflussungen wihrend des mehrsprachigen Phrasemer-
werbs, was phraseodidaktische Konsequenzen hat. Wenn phraseologische Aqui-
valenzen von L2 und L3 zum Auslésen von Transferstrategien fiihren, kann dies
vor allem fiir den Unterricht in der L3 genutzt werden. Neben die Anwendung
des traditionellen kontrastiven Vorgehens, das Phraseme der Mutter- und Fremd-
sprache gegeniiberstellt, kann eine Kontrastierung von Zweit- und Drittsprache
beim Phrasemlernen treten. Mitunter sei Letztere wegen der Transferstrategien
sogar erfolgreicher als die Gegeniiberstellung von L1 und L2. Diese Facette der
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fremdsprachlichen Phraseodidaktik, die das Zusammenspiel von mehreren
Fremdsprachen beim phraseologischen Spracherwerb betrifft, wird in dem Bei-
trag auf Idiome beschrénkt, jedoch verspricht der zugrunde gelegte (psycho)lin-
guistische Ansatz perspektivisch eine Ubertragung auf weitere Phrasemtypen.
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Fachdidaktische Positionierung
der Phraseodidaktik

Abstract: In diesem Beitrag wird der fachdidaktische Stellenwert der Phraseodi-
daktik diskutiert und der Versuch unternommen, eine Standortbestimmung
und eine mogliche Positionierung zu skizzieren. Die Diskussion erfolgt unter
Einbeziehung von fachdidaktischen Uberlegungen aus der Perspektive von
Sprachausbildungen fiir Deutsch und Danisch sowie fachdidaktischen Prakti-
ken von ausgewdhlten Institutionen in Ddnemark und Schleswig-Holstein. Die
Grundlage bildet eine Analyse der gymnasialen Lehrpldne und der Curricula
der universitaren Lehrkrafteausbildungen. Die Ergebnisse der Analysen zeigen,
dass Phraseologie in den Ausbildungen zwar vorkommt, jedoch nicht als eigene
Disziplin wahrgenommen wird. Der Beitrag argumentiert dafiir, Phraseologie
und Phraseodidaktik innerhalb der Sprachausbildungen innerhalb einer ganz-
heitlich orientierten Wortschatzdidaktik zu verorten. Der Beitrag wurde im Jahr
2017 fertiggestellt und spiegelt den Stand der Forschung zu diesem Zeitpunkt
wider.

Keywords: Phraseodidaktik, Wortschatz, Wortschatzdidaktik, Sprachausbildun-
gen, Erstsprache, Fremdsprache, Deutsch, Danisch

1 Einleitung

Aus einer Innenperspektive der Phraseologie betrachtet ist die deutschspra-
chige Phraseodidaktik ein etablierter Bereich der Phraseologieforschung, der
auf gut 30 Jahre Forschungstradition zuriickblicken kann (vgl. z. B. die Uber-
sicht iiber die deutschsprachige Phraseologie und Phraseodidaktik in Liiger
2019). Auch in anderen Sprachen gibt es bereits forschungsbasierte Ansétze der
didaktischen Aufarbeitung und Vermittlung von Phrasemen, wenn auch meist
in einem etwas bescheideneren Umfang (vgl. z. B. die Beitrdge in Konecny,
Hallsteinsdéttir & Kacjan 2013 und Martinez & Strohschen 2020).

Aus einer Aufienperspektive — sei es einer bildungspolitischen, institutio-
nell-schulischen oder wissenschaftlichen — werden die Phraseologie als Gegen-
stand und somit auch die Phraseodidaktik hingegen immer noch unzureichend
beachtet. Diese Feststellung wird im Beitrag mit Beispielen erldutert, um eine
Verortung der Phraseologie in den Bereichen zu versuchen, die fiir eine fachdi-

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-002
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daktische Standortbestimmung und Positionierung relevant sind. Es handelt sich
dabei um die fachdidaktische Positionierung einer linguistisch orientierten
Phraseologie und Phraseodidaktik. Darin werden einerseits fachdidaktische
Uberlegungen aus den Perspektiven der relevanten Wissenschaftsdisziplinen,
insbesondere der Wortschatzforschung und der Erst-, Zweit- und Fremdsprachendi-
daktik, erortert. Andererseits werden die didaktischen Inhalte von Sprachausbildun-
gen und deren fachpolitische Umsetzung in relevanten Ausbildungsinstitutionen
einbezogen.

2 Phraseodidaktik

Zunichst stellt sich die Frage, was unter Phraseodidaktik zu verstehen ist. Die
allgemein verbreitete Auffassung ist, dass Phraseodidaktik

[...] der Teilbereich der Phraseologie [ist], der sich mit der systematischen Vermittlung
von Phraseologismen im mutter- oder fremdsprachlichen Unterricht befasst.
(Ettinger 2001: 87)

Der Gegenstandsbereich der Phraseodidaktik umfasst laut dieser Definition Phra-
seologie als ein sprachliches und ggf. als ein kulturelles Phdnomen und die Art
und Weise ihrer Vermittlung im Mutter- und/oder Fremdsprachenunterricht.

Mutter- und fremdsprachlicher Unterricht wird jedoch in diesem Beitrag
nicht nur auf den Sprachunterricht bezogen, sondern im weite(ste)n Sinne als
jeglicher Unterricht verstanden, in dem potentiell Phraseologie vermittelt wer-
den kann. Dazu gehoren dementsprechend sowohl die Vermittlung von Phra-
seologie im Erst-, Zweit- und Fremdsprachenunterricht als auch die (fach-/
bildungs-)sprachliche Vermittlung der Phraseologie im Fachunterricht. Weiter-
hin sollte die Phraseodidaktik die Vermittlung der Phraseologie im wissen-
schaftlichen Kontext der Lehrkrifteausbildung umfassen. Als zentrale Bereiche
der Phraseodidaktik werden hier jedoch der Sprachunterricht und der sprach-
sensible Fachunterricht betrachtet. Die fachlichen Inhalte und Elemente der
Phraseodidaktik sind vorwiegend sprachlicher Natur, die aber Beriihrungs-
punkte mit anderen, insbesondere visuellen Elementen wie Farben und bildli-
chen Darstellungen haben konnen (vgl. Bergerova 2011; Hallsteinsddttir 2011;
Kralj & Kacjan 2011; Rentel 2011).

Die Phraseodidaktik als wissenschaftliche Disziplin baut interdisziplindr auf
Ergebnissen aus unterschiedlichen Bereichen der Phraseologieforschung sowie
anderen Disziplinen auf, die sich mit Spracherwerb, Sprachunterricht und Sprach-
didaktik, aber auch anderen Inhalten wie Literatur oder Computerlinguistik befas-
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sen. Entsprechend vielfaltig sind die Fragestellungen und Forschungsansétze der
Phraseodidaktik. Den meisten wissenschaftlichen Arbeiten zur Phraseodidaktik
ist ein Fokus auf den Fremdsprachenunterricht gemeinsam. Den Ausgangspunkt
fiir die folgenden Darstellungen bildet die deutschsprachige Forschung zur Phra-
seodidaktik. Es iiberwiegen dabei Arbeiten zum Deutschen als Fremdsprache,
aber auch zu anderen Sprachen gibt es einzelne Arbeiten. Fiir einen Uberblick
iiber die Forschungsbereiche und die inhaltlichen Schwerpunkte der Phraseodi-
daktik sowie praxisbezogene Ansitze des Lehrens und Lernens von Phraseologie
sei an dieser Stelle exemplarisch auf die Beitrdge in den Themenheften von Hall-
steinsdéttir & Farg (2006), Hallsteinsdottir, Winzer-Kiontke & Laskowski (2011)
und Wotjak (1996), den Sammelbinden von Gonzales Rey (2013), JesenSek &
Fabci¢ (2007), Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan (2013), Lorenz-Bourjot & Liiger
(2001) sowie die Arbeiten von Chrissou (2012), Ettinger (2001, 2007, 2011), Hall-
steinsdéttir (2001), Hallsteinsdéttir, Sajankova & Quasthoff (2006), Hessky (2007),
Kiihn (1987, 1992, 1994, 2007), Liiger (1997) Meunier & Granger (2008), Miickel
(2015) und Reder (2011) verwiesen.

Auf die unbestrittene Relevanz und den grof3en Stellenwert der Phraseolo-
gie sowohl fiir den Unterricht in Zweit- und Fremdsprachen als auch fiir den
Erstsprachenunterricht wurde in der Forschung bereits mehrfach hingewiesen
(vgl. z. B. Liiger 2020). Phraseme gelten als unverzichtbar fiir die Kommunika-
tion. Inzwischen wird sogar davon ausgegangen, dass eine begrenzte Kom-
munikation in einer Fremdsprache ohne eine minimale Beherrschung der
Phraseologie kaum mdglich sei. Dies gilt insbesondere fiir Phraseologie im weiten
Sinne, zu der grundlegende Wortschatzeinheiten wie Kollokationen und Routine-
formeln gezdhlt werden. Aus dieser Forschungsperspektive miisste eine fachdidak-
tische Positionierung der Phraseodidaktik eine zentrale Stelle in erst-, zweit- und
fremdsprachlichen Sprachausbildungen einrdumen.

Fiir eine fachdidaktische Positionierung ist aber auch ein Blick auf die Pra-
xis in den Sprachausbildungen notwendig, um die aktuelle fachdidaktische Re-
levanz der Phraseologie zu ermitteln. Daher wird im Folgenden eine Antwort
auf die Frage zu geben versucht, welchen Stellenwert die Phraseologie in den
Sprachausbildungen von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen einnimmt. Als Bei-
spiel dienen die Sprachausbildungen fiir Deutsch und Déanisch in Schleswig-
Holstein sowie die Deutschausbildungen in Ddnemark.
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3 Phraseologie in Sprachausbildungen: Beispiel
Deutsch und Danisch

3.1 Phraseologie in Curricula der universitdren
Sprachausbildungen am Beispiel Schleswig-Holstein

Am Beispiel der beiden Universitdaten in Schleswig-Holstein, Christian-Albrechts-
Universitit zu Kiel (CAU) und Europa-Universitit Flensburg (EUF), sollen die
phraseologischen bzw. phraseodidaktischen Inhalte der Studiengédnge der uni-
versitdren Sprachausbildungen fiir Deutsch und Déanisch kurz dargestellt wer-
den.! Diese Darstellung, das soll hier hervorgehoben werden, ist nur eine
Bestandsaufnahme fiir die Phraseologie und sie soll nicht als Kritik an den
fachlichen Inhalten der Sprachausbildungen verstanden werden.

Die Auswahl der Universitdten erfolgte durch das geographische Kriterium
der Ndhe zu Ddnemark. An beiden Universitdten werden Lehrkréfte fiir Deutsch
und Dénisch (als Fremdsprache) ausgebildet, wobei der Schwerpunkt in Flens-
burg auf der Grundschule und der Sekundarstufe I liegt, wahrend in Kiel so-
wohl fiir Sekundarstufe I als auch fiir Sekundarstufe II fiir das Lehramt an
Gymnasien, Gemeinschafts- und Handelsschulen ausgebildet wird.

Eine Einschéitzung der Rolle der Phraseologie in den Sprachausbildungen an
der CAU erfolgte anhand der Durchsicht der Inhalte der Fachbeschreibungen fiir
die angebotenen Lehrveranstaltungen im UnivIS, dem Informationssystem der
Universitét Kiel, im WS 2014/2015, SS 2015, WS 2015/2016, SS 2016, WS 2016/2017
und SS 2017. Es handelt sich um die Lehrveranstaltungen, die am Germanisti-
schen Seminar in den Bereichen Deutsch als Fremdsprache, Deutsche Sprachwis-
senschaft und Didaktik der deutschen Sprache angeboten wurden, also die
Lehramtsausbildung fiir Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache. Es
wird konstatiert, dass es zur Phraseologie kaum selbststindige Seminare
gibt. Vielmehr wird die Phraseologie in benachbarten Disziplinen, z. B. als
Teil der Lexikologie, behandelt. Wie viel Raum der Phraseologie hier einge-
rdumt wird, ist der jeweiligen Lehrkraft {iberlassen, denn die Modulbeschrei-
bungen geben zumeist nur die Rahmen vor, nicht aber deren inhaltliche
Ausgestaltung. Einzig im Bereich des Niederdeutschen wurde im SS 2016 ein
Seminar , Lexikologie und Phraseologie (unter besonderer Beriicksichtigung
des Niederdeutschen)“ angeboten. Hier lag der Schwerpunkt auf regionaler
Variation und auf das Niederdeutsche bezogenen Fragestellungen. Auch

1 Die folgenden Ausfiihrungen entsprechen dem Stand der untersuchten Materialien zum
Zeitpunkt des Verfassens und der Erstabgabe des Beitrags im Jahr 2017.
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spezifische Lehrangebote zur Wortschatzarbeit und zum Wortschatzerwerb
umfassen laut Inhaltsbeschreibung ausschlielich Worter. Demnach, so das
Fazit der Durchsicht, wird die Phraseologie in den Fachbeschreibungen der
Lehrkrafteausbildung fiir den Erst-, Zweit und Fremdsprachenunterricht des
Deutschen an der CAU nicht als eigenstandiges Fach bzw. Forschungsdisziplin
thematisiert. Dies gilt ebenfalls fiir die Ddnischausbildung der Skandinavistik.

An der EUF werden sowohl fiir Deutsch als auch fiir Danisch eine Bachelor-
Ausbildung in Bildungswissenschaften und Studiengdnge mit dem Abschluss
Master of Education fiir das Lehramt an Grundschulen, an Sekundarschulen
und beruflichen Schulen angeboten. Um die Relevanz der Phraseologie zu er-
mitteln, wurden die aktuellen Modulkataloge fiir Deutsch und Danisch durch-
gesehen.” Auch hier ist das Ergebnis eine fast vollstindige Abwesenheit der
Phraseologie in den Sprachausbildungen. Phraseologie kommt weder in den
Beschreibungen der BA-Module noch in den Modulen des Masterstudiengangs
fiir Deutsch vor. In einem einzigen Modul, dem BA-Modul ,,Miindlichkeit und
Schriftlichkeit der danischen Sprache®, lernen die Studierenden ,,phraseologi-
sche Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem Di-
nischen zu erkennen“? und ,,sie eignen sich sprachliche Analysemethoden
an, sowohl in Grundfragen der Semantik und Phraseologie [...].“ In den Modu-
len des Masterstudiengangs Danisch kommt Phraseologie in den Beschreibun-
gen nicht vor.

Als Ergebnis der Durchsicht der Fachbeschreibungen kann festgehalten
werden, dass Phraseologie und somit die Phraseodidaktik in den universitaren
Sprachausbildungen in Schleswig-Holstein kaum als selbststdndiges Fach vor-
kommt. Kommende Lehrerinnen und Lehrer erhalten dementsprechend nicht
in ausreichendem Maf3e das theoretisch-methodische Wissen, das als Grund-
lage fiir eine wissenschaftlich fundierte phraseodidaktische Umsetzung des
phraseologischen Wortschatzes in ihrem Unterricht notwendig wire.

Ob und wie Phraseologie im Unterricht iiberhaupt eine Rolle spielen sollte,
wird maflgebend durch die Kompetenzbeschreibungen der Bildungsstandards

2 Die Modulkataloge fiir BA in Bildungswissenschaften waren 2017 online abrufbar unter:
http://www.uni-flensburg.de/portal-studium-und-lehre/im-studium/dokumente-zum-stu
dium/ordnungen-bachelor/ba-bildungwissenschaften/ordnungen-2015/ und fiir die Masterstu-
diengénge fiir das Lehramt an Grund- und Sekundarschulen unter: https://www.uni-flens
burg.de/portal-studium-und-lehre/im-studium/dokumente-zum-studium/ordnungen-master/
med-lehramt-an-sekundarschulen-mit-schwerpunkt-sekundarstufe-i/ (27.08.2017).

3 Zum Zeitpunkt der Untersuchung im Jahr 2017 online abrufbar unter: http://www.uni-flens
burg.de/fileadmin/content/portale/studium_und_lehre/dokumente/po-studiengaenge/bachelor-
of-arts/bildungswissenschaften/2015/modulkataloge/mk-babw-p02015-daenisch.pdf (Seite 4,
ohne Seitenzahl).
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der Kultusministerkonferenz* und die Fachanforderungen und Lehrpldne der
Lander vorgegeben.’ Um ein Bild von der Rolle der Phraseologie in den schuli-
schen Sprachausbildungen zu erhalten, wird im Folgenden das Vorkommen
der Phraseologie in den Fachanforderungen fiir Deutsch und Déanisch in Schles-
wig-Holstein skizziert.

3.2 Phraseologie im schulischen Sprachunterricht

Die Beschreibung der Phraseologie als Lehr-Lern-Inhalt im schulischen Sprach-
unterricht in den Fachanforderungen fiir die Facher Deutsch und Danisch an
den Schulen in Schleswig-Holstein wird im Folgenden dargestellt.

In den Fachanforderungen fiir Danisch fiir die Sekundarstufe I und II in
Schleswig-Holstein findet die Phraseologie Erwdhnung. Die Beschreibung der
kommunikativen Teilkompetenzen, Hor- und Hérsehverstehen, umfasst ,das
Verstehen gingiger idiomatischer Wendungen® (vgl. MfSB 2016: 58), und im
Kompetenzbereich Wortschatz wird die Verwendung ,hochfrequenter idio-
matischer Ausdriicke fiir Anfingerinnen und Anfanger und die Verwendung
,gangiger idiomatischer Ausdriicke beim Verfassen von Texten‘ als Ziel angegeben
(vgl. MfSB 2016: 65). Weiterhin wird der ,,Gebrauch von Kollokationen und idio-
matischen Wendungen* (MfSB 2016: 81) in den Bewertungskriterien fiir Sprache
angefiihrt.

In den Fachanforderungen fiir Deutsch spielt Phraseologie dagegen kaum
eine Rolle. Nur unter Kompetenzbereich IV: ,,Sprache und Sprachgebrauch un-
tersuchen® werden ,,idiomatische Wendungen“ mit Bezug auf den Gebrauch
eines differenzierten Wortschatzes nach den KMK-Bildungsstandards erwahnt.
Als Mittel zur Konkretisierung werden ,,Redewendungen, Sprichworter und Me-
tapher” (MfSB 2014: 31) angefiihrt.

4 Uberblick: https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstan
dards.html und beispielsweise fiir das Fach Deutsch: https://www.kmk.org/fileadmin/Da
teien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf
(07.09.2017).

5 IQSH fiir Schleswig-Holstein: https://fachportal.lernnetz.de/sh.html (22.02.2022).
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3.3 Phraseologie in den Ausbildungen mit Deutsch
als Fremdsprache an den ddnischen Universitdten

Deutsch als Fremdsprache wird in den Studiengdngen ,, Deutsche Studien“
(Lehrkrifteausbildung fiir Deutsch an den dinischen Gymnasien®), ,,Organi-
sationskommunikation“ und ,,Wirtschaftssprache“ an den Universitdten in
Kopenhagen, Aarhus, Aalborg und Odense angeboten. Phraseologie und Phra-
seodidaktik — sowie Lexikologie und Wortschatzdidaktik insgesamt — kommen in
keinem Curriculum fiir diese Ausbildungen vor. Allerdings sind die Inhaltsbe-
schreibungen in der Regel sehr allgemein, so dass eine Einbindung der Phraseo-
logie ggf. méglich wire, auch wenn sie in der Aufzdhlung der vorgesehenen
linguistischen Bereiche nicht vorkommt. Eine fachdidaktische Positionierung ge-
staltet sich allerdings durch die Abwesenheit der Phraseologie in den Curricula
als schwierig und wére hier nur in Form einer Wunschliste moglich. Stattdessen
soll ein Erkldarungsversuch unternommen werden, warum Wortschatzdidaktik
und insbesondere Phraseodidaktik in den genannten Ausbildungen keine Rolle
spielt.

In Danemark arbeitende Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich
mit Phraseologie beschiftigen, kann man an den Fingern einer Hand abz&hlen.
Dies gilt fiir alle Sprachen und Disziplinen. In den Deutschaushildungen an den
ddnischen Universitdten gibt es z.Z. nur eine einzige festangestellte Wissen-
schaftlerin, die zur Phraseologie arbeitet.” Die déinische sprachwissenschaftliche
Forschungstradition ist immer noch stark strukturalistisch gepragt, und Wort-
schatzforschung und Sprachdidaktik haben keinen grof3en Stellenwert. Aufler-
dem besteht die primdre Aufgabe der Universitdten darin, die Studierenden in
den Sprachausbildungen mit den fachlichen Inhalten (Linguistik, Literaturwis-
senschaft, Kulturwissenschaft) vertraut zu machen. Die sprachdidaktische Aus-
bildung erfolgt erst spater im Rahmen des einjdhrigen Referendariats. Demnach
sind sprachdidaktische Inhalte im Studium eigentlich nicht vorgesehen — und
z. T. auch fachpolitisch nicht gewollt, da das Studium primar fachfachliche In-
halte vermitteln soll. Sprachdidaktische Inhalte erwerben Lehrerinnen und
Lehrer gesondert im Pidagogikum,® das sie am Anfang ihres Berufslebens
absolvieren miissen, um die Unterrichtsqualifikation fiir die Sekundarstufe II
(dédnisches Gymnasium) zu erhalten. Die Kurse des Pddagogikums werden von

6 Die ddnischen Gymnasien umfassen die letzten drei Jahre vor dem Abitur und sie entspre-
chen so in etwa der Sekundarstufe II in Deutschland.

7 Die Verfasserin dieses Beitrags an der Aarhus Universitdt. Stand: Herbst 2020.

8 Vgl. Informationen dazu unter https://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/undervis
ning-og-laeringsmiljoe/paedagogikum/om-paedagogikum (16.10.2020).
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den Universitdten als eine Art Masterstudium gegen Bezahlung durchgefiihrt
und sie stellen somit eine zusatzliche Einnahmequelle fiir die beteiligten Uni-
versitdten dar.

Hinzu kommt, dass die Situation im sprachwissenschaftlichen Bereich der
Deutschausbildungen insgesamt nicht gut ist, was z. T. auf politisch verordnete
Sparmafinahmen in den Geisteswissenschaften, aber auch auf fachpolitische Ent-
scheidungen der Universitdten zuriickzufiihren ist. So gibt es mit Ausnahme der
Aarhus Universitét fiir den Sprachbereich der Deutschausbildungen kaum noch
Stellen mit Forschungsverpflichtung. Die Kopenhagener Universitdt hat 2020
nach mehreren Jahren ohne Forschungsstellen wieder eine Professur im Bereich
der germanistischen Sprachwissenschaft ausgeschrieben, an der Siidddnischen
Universitdt hingegen ist die germanistische Sprachwissenschaft inhaltlich nicht
mehr vertreten. 2020 wurde die SchlieSBung der Deutsch-Studiengdnge an der
Aalborg Universitit angekiindigt, wihrend die Copenhagen Business School und
die Roskilde Universitit bereits alle Sprachausbildungen geschlossen haben.

3.4 Phraseologie im Fach Deutsch als Fremdsprache
in den gymnasialen Ausbildungen in Danemark

Um die Rolle der Phraseologie im schulischen Sprachunterricht festzustellen,
wurde das Vorkommen der Phraseologie in Lehrplédnen fiir das Fach Deutsch in
den gymnasialen Ausbildungen in Ddnemark untersucht.

Im Jahr 2017 wurden neue Lehrpldne mit Inhaltsbeschreibungen und Lern-
zielen fiir das Fach Deutsch implementiert.” Darin wird der miindliche Ge-
brauch von haufig vorkommenden festen Wortverbindungen und Ausdriicken
als ein Lernziel fiir Anfangerinnen und Anfanger bzw. der miindliche Gebrauch
von relevanten festen Wortverbindungen und Ausdriicken bei fortgeschrittenen
Lernenden formuliert. Auflerdem wird die Beherrschung eines nuancierten
Wortschatzes und der Idiomatik als Kriterium fiir die schriftliche Priifung so-
wohl fiir Anfangerinnen und Anfanger als auch fiir fortgeschrittene Lernende
(hier jedoch nur fiir Deutsch als Leistungsfach) angegeben. Weitere Angaben
zur Phraseologie gibt es nicht.

9 Das dédnische allgemeine Gymnasium umfasst die letzten drei Jahre vor dem Abitur. Zusatz-
lich gibt es wirtschaftlich und technisch-handwerklich orientierte gymnasiale Ausbildungen,
die z. T. kiirzer sind. Hier werden beispielhaft die Lehrplane fiir allgemeine Gymnasien heran-
gezogen: https://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/fag-og-laereplaner/laereplaner-2017/
stx-laereplaner-2017 (27.08.2017). Zwischen den unterschiedlichen gymnasialen Ausbildungen
gibt es bei den Deutschlehrpldnen und -anleitungen nur minimale inhaltliche Unterschiede.
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Zu den Lehrpldnen gehoren Anleitungen fiir Lehrkradfte. In den Anleitungen
werden Angaben fiir die Umsetzung und Relevanz der fachlichen Inhalte im Un-
terricht gemacht und Kriterien fiir ihre Beurteilung in den abschlief}enden Prii-
fungen vorgegeben. In den Anleitungen wird betont, dass der Wortschatzerwerb
einen zentralen Platz im Unterricht einnehmen solle (Undervisningsministeriet
2017b: 10), ohne jedoch die Art des Wortschatzes zu spezifizieren. Phraseologie
wird vereinzelt genannt, z. B. werden relevante idiomatische Wendungen und
Phrasen als ein wichtiger Bestandteil der miindlichen Sprachfertigkeit ange-
fiihrt (Undervisningsministeriet 2017b: 7-8). In den Beurteilungskriterien fiir
die schriftliche Priifung wird zudem explizit gefordert, dass die Lernenden
einen nuancierten Wortschatz sowie Idiomatik beherrschen sollen, und ange-
geben, dass bei der Beurteilung der Sprachfertigkeit die Korrektheit und Pra-
zision im Bereich der Grammatik, des Wortschatzes und der Idiomatik der
deutschen Sprache beurteilt werden (Undervisningsministeriet 2017b: 18).
Weiterhin wird der Grad des sicheren Umgangs mit der relevanten Idiomatik
in den Kann-Beschreibungen fiir die einzelnen Noten als Kriterium angefiihrt
(Undervisningsministeriet 2017b: 21). Die Angaben in Anleitungen fiir Deutsch
fiir Fortgeschrittene bzw. Deutsch als Leistungsfach fiir Fortgeschrittene sind
dhnlich (vgl. Undervisningsministeriet 2017; 2017a).

3.5 Fachdidaktische Positionierung: Phraseologie
in Sprachausbildungen

Die Bestandsaufnahme zur Bedeutung der Phraseologie an den beiden Uni-
versitdten in Schleswig-Holstein und den ddnischen Universitdten zeigt die
Phraseologie als eine Disziplin, die in der Lehre in den untersuchten Sprach-
ausbildungen kaum Beachtung findet. Trotz der Tatsache, dass Phraseologie
seit mehreren Jahren in der Forschung als eine etablierte selbststindige Diszi-
plin betrachtet wird, innerhalb derer die Phraseodidaktik ihren festen Platz
hat, haben die Forschungsergebnisse in die hier untersuchten Studienordnun-
gen kaum Eingang gefunden.

Die Durchsicht der Fachanforderungen fiir die schulischen Sprachausbil-
dungen bestétigt fiir den Erstsprachenunterricht Deutsch das Ergebnis, dass
die Phraseologie insgesamt nur eine geringe Rolle in den muttersprachlichen
Sprachausbildungen in Schleswig-Holstein spielt, das Phdnomen Phraseologie
aber schon in der Sprachausbildung Danisch als Fremdsprache vorkommt,
wenn auch in einem sehr bescheidenen Umfang.

Phraseologie kommt in den Sprachausbildungen fiir Deutsch als Fremd-
sprache im Nachbarland Danemark an den Universitdten nicht vor, das gilt
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auch fiir die Lehrkrafteausbildungen. Etwas positiver stellt sich der Befund bei
den Vorgaben zu Deutsch als Fremdsprache in gymnasialen Sprachausbildun-
gen dar. Hier werden Einheiten der Phraseologie als Lehrstoff genannt, was aus
fachdidaktischer Perspektive eine paradoxe Situation darstellt, denn die Lehr-
kréfte sollen demnach Inhalte vermitteln, mit denen sie wahrend des Studiums
nicht in Beriihrung gekommen sind.

Es konnen hier keine Generalisierungen fiir die Sprachausbildungen fiir
Deutsch als Erstsprache in den anderen Bundesldndern oder fiir andere Sprachen
als Deutsch in Ddnemark vorgenommen werden, denn dafiir miissten weitere,
tiefergehende Untersuchungen der Studieninhalte der Lehramtsausbildungen
und der Umsetzung von Lehrpldnen im Unterricht vorgenommen werden. Das —
fiir die Phraseologieforschung wenig erfreuliche — Ergebnis der vorgenommenen
Untersuchungen ldsst aber berechtigte Zweifel aufkommen, inwieweit eine fach-
didaktische Positionierung einer Disziplin iiberhaupt sinnvoll ist, die in der Pra-
xis der Sprachausbildungen keine grofie Relevanz zu haben scheint.

4 Phraseodidaktik als Wortschatzdidaktik?

,Phraseologismen sind ganz normale Wortschatzeinheiten* war der programma-
tische erste Satz eines 2006 erschienenen Themenheftes von Linguistik online zu
neuen theoretischen und methodischen Ansédtzen in der Phraseologieforschung
(Hallsteinsdottir & Farg 2006: 3). Diese Auffassung, die hier ebenfalls den Aus-
gangspunkt bildet,

erfordert einen holistisch-integrativen Zugang, in dem auch Beziehungen von Phraseolo-
gismen zu anderen Sprachzeichen erfasst werden kénnen; eine umfassende Erforschung
und Beschreibung der Phraseologie kann nur in Relation zu anderen sprachlichen Einhei-
ten erfolgen. (Hallsteinsdéttir & Farg 2006: 3)

Eine solche ganzheitliche Betrachtung des Wortschatzes ist nicht neu, und ob-
wohl sie in der Forschung nicht sehr verbreitet ist, hat sie trotzdem Eingang in
sprachdidaktische Werkzeuge gefunden. Sie wurde z. B. bereits im ,,Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen“ implementiert (Europarat
2001).”° Der GeR unterteilt die zu erwerbenden linguistischen Kompetenzen" in

10 Es wurde allerdings mehrfach konstatiert, dass das Vorkommen der Phraseologie in Lehr-
werken sehr unterschiedlich ausfallt (vgl. z. B. Winzer-Kiontke 2016) und die GeR-Empfehlungen
zur Phraseologie nur selten in den Lehrwerken umgesetzt werden.

11 Vgl. Europarat (2001: Kap. 5.2.1), (https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/50201.htm,
06.09.2017).
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eine lexikalische, eine grammatische, eine semantische und eine phonologische
Kompetenz. Die lexikalische Kompetenz'? ,,umfasst die Kenntnis des Vokabulars
einer Sprache [...] sowie die Fahigkeit, es zu verwenden®. Das Vokabular besteht
aus lexikalischen und grammatischen Elementen, wobei die lexikalischen Ele-
mente wiederum in feste Wendungen und EinzelwOrter unterteilt werden. Die
Phraseologie wird demnach im GeR als einer von drei iibergeordneten Bereichen
des Wortschatzes angefiihrt.

Bei vielen in der Forschung diskutierten Aspekten der Phraseodidaktik han-
delt es sich um Phdnomene, die nicht phraseologiespezifisch sind. Viele dieser
Phdnomene wurden bisher jedoch in Bezug auf die Phraseodidaktik nicht genii-
gend erforscht und beschrieben oder fiir den Sprachunterricht fruchtbar ge-
macht. Das Ziel der hier vorgenommenen Positionierung der Phraseodidaktik als
eine Teildisziplin einer Wortschatzdidaktik sollte folglich nicht eine Abschottung
der Phraseodidaktik innerhalb der Wortschatzforschung zur Folge haben, son-
dern vielmehr das Vorantreiben ihrer Integration in allen Bereichen des Spra-
chenlernens und -lehrens. Beriihrungspunkte mit anderen Kompetenzbereichen
des GeR und seinen Disziplinen wie Phonetik (phonologische Kompetenz), Syn-
tax (grammatische Kompetenz), Semantik und Textlinguistik (semantische Kom-
petenz) sollten produktiv genutzt und in den entsprechenden Disziplinen in den
Sprachausbildungen implementiert werden.

Eine neue Perspektive fiir die Integration der Phraseologie in eine ganzheitli-
che Wortschatzdidaktik bietet die aktuelle sprachdidaktische Entwicklung fiir
Deutsch als Erst- und Zweitsprache, in der ein immer stiarkerer Fokus auf den
sprachsensiblen Fachunterricht (Sprache im Fach) gelegt wird. Dies bedeutet,
dass die Sprache in ihrer Funktion als Bildungssprache eine immer gréf3ere Rolle
einnimmt. Im Kontext des sprachsensiblen Fachunterrichts geht es demnach um
die Ermittlung und - darauf aufbauend — die Vermittlung fachsprachlicher
Phraseologie als Teil der Bildungssprache des jeweiligen Faches. In einem sol-
chen - fach(sprachen)didaktischen — Kontext eréffnen sich neue Moglichkeiten
fiir phraseodidaktische Zugriffe auf den Fachwortschatz. Solche Zugriffe setzen
allerdings die Behebung bestehender phraseodidaktischer Forschungsdefizite
voraus (vgl. die Listen mit offenen Forschungsfragen in Hallsteinsdoéttir 2011
und Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan 2013 sowie die didaktischen Vorschlige
in Miickel 2015). Fiir den sprachsensiblen Fachunterricht und die Auswahl des
dazugehdrigen Wortschatzes ist u. a. die Frage hochaktuell, welche Einheiten
des Wortschatzes, darunter der Phraseologie (phraseologisches Optimum bzw.

12 Europarat (2001: Kap. 5.2.1.1), (https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/5020101.htm,
06.09.2017).
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phraseologischer Kernwortschatz, vgl. Hallsteinsdéttir, éajénkové & Quasthoff
2006), wann vermittelt werden sollen. Eng verbunden mit dieser Frage ist die
Entwicklung von Methoden und theoretischen Grundlagen, um bildungssprachli-
che Grundwortschéatze zu bestimmen. Fiir Einzelworter gibt es bereits erste Ansitze
der forschungsbasierten Ermittlung,® fiir die Phraseologie steht die Forschung in
diesem Bereich allerdings noch aus, auch wenn es bereits Arbeiten gibt, die sich
mit der Relation zwischen Einzelwdrtern und Phrasemen im Grundwortschatz des
Deutschen beschiftigen (vgl. M6hring 2011).

5 Verstdndlich(er)e Terminologie: Formelhafte
Wendung als iibergeordneter Terminus?

Obwohl es aktuell einen Konsens dariiber gibt, den Terminus Phrasem als Ober-
begriff fiir alle Einheiten der Phraseologie zu verwenden, ist die terminologische
Vielfalt nach wie vor ein Hindernis fiir eine effektive Verbindung von linguisti-
scher und phraseologischer bzw. phraseodidaktischer Forschung und Lehre ei-
nerseits und der sprachdidaktischen Implementierung und Vermittlung von
Phraseologie in Bildungsmedien und in der Unterrichtspraxis andererseits. Als
eine weitere Maf3nahme zur fachlichen und fachdidaktischen Bewusstmachung
und Integration der Phraseodidaktik soll hier daher fiir eine Vereinfachung der
Terminologie bzw. die Entwicklung einer transparenten Terminologie, die intui-
tiv — auch fiir linguistische Laien — verstandlich ist, pladiert werden.

Eine terminologische Umorientierung zeichnet sich in der Forschung durch
die Nutzung des Terminus formelhafte Sprache' bereits ab (vgl. Reder 2017), der
die Formelhaftigkeit von Phrasemen in den Mittelpunkt riickt (vgl. z. B. Aguado
2002, Barkowski et al. 2014: 26—47 und die Diskussion der Terminologie in
Stumpf 2015: 18-22). Die Kombination von formelhaft mit dem Terminus Wen-
dung® — eine sowohl in der (ilteren) Phraseologieforschung als auch in der All-
tagssprache bekannte Bezeichnung — ermdéglicht eine Ankniipfung an die
iiblichen Termini der Lexikologie, analog zum Terminus Wort. Der Terminus
formelhafte Wendung hat zudem bereits in Lehr- und Lernmaterialien fiir
Deutsch als Fremdsprache Eingang gefunden, wobei z. B. von Barkowski et al.

13 Vgl. Tschirner (2019) und die laufende Forschungsarbeit dazu am Herder-Institut der Uni-
versitdt Leipzig.

14 So der Titel der EUROPHRAS 2016 in Trier.

15 Vorschlag von Anna Reder, Vortrag am 4. August 2017 auf der IDT in Freiburg/Schweiz.



Fachdidaktische Positionierung der Phraseodidaktik =— 27

(2014) die Formelhaftigkeit als eine Eigenschaft hervorgehoben wird, die allen
sprachlichen Einheiten eigen ist, die der Phraseologie angehdoren:

Die Meinungen dariiber, was in der Sprache formelhaft ist, gehen auseinander. Deshalb fin-
den sich in der Literatur verschiedene Termini fiir dieses Phinomen, [...]. Dazu zihlen z. B.
Phraseologismus, Redewendung, komplexe Einheit, Chunk oder auch Wortverbindung,
Phrasem, Kollokation, Nomen-Verb-Verbindung, Idiom, Routineformel, Funktionsverbge-
fiige, Sprichwort, gefliigeltes Wort und vieles mehr. Die verschiedenen Termini sind sinnvoll.
Im Rahmen dieser Einheit kénnen wir jedoch nicht detailliert auf diese Differenzierungen
eingehen. Wir konzentrieren uns im Folgenden auf eine gemeinsame Eigenschaft aller dieser
sprachlichen Mittel: die Formelhaftigkeit. Alle sprachlichen Einheiten, die diese Eigenschaft
aufweisen, bezeichnen wir als formelhafte Wendungen. (Barkowski et al. 2014: 33)

Es kann ohnehin diskutiert werden, inwieweit die terminologische Differenzie-
rung eine Rolle in Sprachausbildungen, insbesondere im schulischen Sprach-
unterricht, spielen sollte. Denn hinter der Ausdifferenzierung der Phraseologie
in Unterbereiche verbirgt sich in erster Linie ein methodischer Zugriff, der fiir
die Forschung sinnvoll und wichtig ist, in der Praxis des Unterrichts aber, zu-
mindest in der Phase der Sensibilisierung fiir das Phdanomen Phraseologie, eher
fiir Verwirrung sorgen diirfte.

Die Verwendung des Terminus formelhafte Wendung'® als Oberbegriff wiirde
einen terminologisch unbelasteten Einstieg in die Phraseodidaktik und somit
eine erste Beschiftigung mit den vielfdltigen sprachlichen Einheiten der Phraseo-
logie ermé6glichen, ohne dass man als Lehrkraft gleichzeitig eine komplizierte
Terminologiediskussion fiihren muss.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Auf die Relevanz der Phraseologie sowohl fiir den Unterricht in Zweit- und Fremd-
sprachen als auch fiir den Erstsprachenunterricht wurde in der Forschung bereits
mehrfach hingewiesen. Trotz dieser grofien Relevanz haben die Phraseologie und
ihre didaktische Umsetzung in der Phraseodidaktik, das zeigt die vorgestellte Be-
standsaufnahme, kaum den Weg in Curricula der Lehrkrifteausbildungen an den
Universitdten gefunden und auch in den Fachbeschreibungen und Lehrpldnen

16 Der Terminus formelhafte Wendung wurde u. a. deshalb hier gewdhlt, weil er im von Bar-
kowski et al. (2014) herausgegebenen Band Deutsch als fremde Sprache verwendet wird. Dieser
Band gehort zur Deutsch Lehren Lernen Reihe, die vom Klett Verlag und dem Goethe Institut
herausgegeben wird. Die DLL-Reihe gilt international als Standardwerk fiir die Unterrichtspra-
xis fiir Deutsch als Fremdsprache.
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der anderen untersuchten Sprachausbildungen an den Schulen und Universita-
ten in Ddanemark und in Schleswig-Holstein kommt Phraseologie als Lehr-Lern-
Gegenstand kaum vor.

Die im vorliegenden Beitrag diskutierten Untersuchungen zur Phraseologie
in den Sprachausbildungen zeigen eine nicht allzu erfreuliche Tendenz beziiglich
des Status der Phraseologie. Phraseologie kommt in den Beschreibungen zu den
schulischen Sprachausbildungen vor, in den Beschreibungen der universitaren
Ausbildungen wird sie nicht explizit erwdhnt. Die Phraseologie wird aber dem
Grof3bereich Lexikologie zugeordnet und in diesem Zusammenhang behandelt,
wobei die Behandlung der jeweiligen Lehrkraft iiberlassen wird. Angesichts der
Seltenheit in den Beschreibungen ist jedoch davon auszugehen, dass viele der
Lehrkréfte in ihren Ausbildungen mit der Phraseologie nicht in Beriihrung ge-
kommen sind und daher selbst kaum Voraussetzungen fiir die Vermittlung von
Phraseologie haben. Um eine fachdidaktische Relevanz der Phraseologie zu errei-
chen, die als Voraussetzung einer fachdidaktischen Positionierung vorhanden
sein sollte, muss dieser Teufelskreis durchbrochen werden.

Auch wenn der Begriff Teildisziplin der phraseologieinternen Selbstauffas-
sung einer selbststdndigen Disziplin nicht entspricht, soll hier abschlieflend
nochmals dafiir pladiert werden, Phraseologie und Lexikologie als Teildiszipli-
nen unter dem Dach einer ganzheitlich orientierten Wortschatzforschung zu inte-
grieren. Zusammen mit einer terminologischen Vereinfachung, die Phraseologie
auch fiir linguistische Laien verstdndlicher macht, kénnte dies ein erster Schritt
sein, um das (fachliche, sprachdidaktische und bildungspolitische) Bewusstsein
fiir die Relevanz der Phraseologie in Sprachausbildungen zu scharfen und somit
auch die phraseodidaktische Forschung und Vermittlung von formelhaften Wen-
dungen zu starken.
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Heinz-Helmut Liiger
Phraseopragmatische Aspekte
in der Fremdsprachenvermittlung

Abstract: Der folgende Beitrag hat zum Ziel, die Bedeutung von Phrasemen fiir
die Vermittlung fremdsprachlicher Kompetenzen zu skizzieren. Zunachst geht
es darum, einen allgemeinen Uberblick iiber Ergebnisse der Phraseodidaktik zu
geben. Es folgen Ausfiihrungen zu textlinguistischen und pragmatischen As-
pekten des Phrasemgebrauchs sowie zu Fragen der didaktischen Umsetzung:
Warum sind Phraseme ein besonderer Lerngegenstand? Inwieweit sind produk-
tive oder nur rezeptive Kompetenzen anzustreben? Welche Vermittlungsformen
kommen in Betracht? Die diskutierten Vorschldge orientieren sich vor allem an
der Fremdsprache Deutsch.

Keywords: Phrasemgebrauch, Polyfaktorialitit, Textorientierung, satzwertige
Phraseme, Routineformeln, Kollokationen, Phraseodidaktik

Chaque langue, outre les mots, posséde un certain nombre de
locutions toutes faites qui sont comme les piéces blanches du
langage, a c6té de la menue monnaie. (Bréal 1872: 54)

1 Phraseodidaktische Ausgangspunkte

Phraseologische Ausdriicke bzw. Phraseme stellen zweifellos einen wichtigen
Bestandteil der Alltagskommunikation dar, aus dem Sprachbestand und dem
Sprachgebrauch sind sie nicht wegzudenken. Von daher erscheint es absolut
plausibel, wenn fiir eine angemessene Beriicksichtigung im Fremdsprachenun-
terricht pladiert wird. So stellt bereits Fleischer 1982 fest:

Daf3 der Phraseologie fiir den Fremdsprachenunterricht eine besondere Bedeutung zu-
kommt, diirfte auBer Frage stehen. [...] Die Befihigung zu einer auch nur begrenzten
Kommunikation in einer Fremdsprache ist ohne eine minimale Beherrschung der Phra-
seologie nicht moglich. Um diese vermitteln zu kénnen, mufl der Fremdsprachenlehrer
tiber gewisse Einsichten in die Besonderheiten des phraseologischen Bestandes der bei-
den Sprachen und der Anwendung von Phraseologismen verfiigen." (1982: 32)

1 Ahnliche Begriindungen finden sich in: Daniels (1985), Liiger (1997), Hallsteinsdéttir (2001),
Jesen3ek (2006), Schmale (2009), Ehrhardt (2014).

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-003
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Aus dem Zitat kdnnte man durchaus erste Hinweise beziiglich phraseodidakti-
scher Aufgaben fiir das Fremdsprachenstudium herauslesen: Die Entwicklung
einer fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit wiirde immer auch phraseo-
logische Kompetenzen mit einschlieflen. Dabei wiren zwei Kenntnisbereiche zu
unterscheiden. Zum einen sind Informationen dariiber erforderlich, was alles
zum phraseologischen Bestand gehort und welche spezifischen Merkmale die
Ausdruckseinheiten aufweisen. Zum andern ist ein Einblick in die Pragmatik
phraseologischer Ausdriicke, also eine Sensibilisierung fiir die jeweiligen Ge-
brauchsbedingungen solcher Einheiten, vonnéten. Diese noch sehr allgemein
gehaltenen Bemerkungen deuten bereits zwei Schwerpunkte an, die in der
phraseodidaktischen Diskussion eine nicht unwichtige Rolle spielen.

Der Gegenstandsbereich der Phraseologie ist sehr weitgespannt und ausge-
sprochen heterogen. Wortverbindungen wie eine Entscheidung treffen, jmdn. ins
Bockshorn jagen, in Bausch und Bogen, da beifst die Maus keinen Faden ab, Zeit ist
Geld, Eine Schwalbe macht noch keinen Sommer deuten an, wie unterschiedlich die
hier subsumierten Ausdruckseinheiten sein konnen. An Klassifikations- und Ab-
grenzungsbemiihungen hat es daher nicht gefehlt.” Als kleinster gemeinsamer Nen-
ner wird in der Regel die Merkmalskombination von ,Polylexikalitdt’ und ,relativer
Festigkeit‘ angegeben. ,Idiomatizitdt’ komme dagegen nur als Eigenschaft einer
speziellen Gruppe von Phrasemen in Betracht.

Die genannten Kriterien sind jedoch nicht in einem absoluten Sinne zu verste-
hen; sie differenzieren keine disjunkten Ausdrucksklassen, sondern markieren
eher graduelle Phinomene.’ Sollte man z. B. polylexikale Formeln wie guten Mor-
gen, auf Wiedersehen umstandslos zum phraseologischen Bestand rechnen, aber
Ausdriicke wie hallo oder tschiis nicht? Das wiirde der sprachlichen Realitdat kaum
gerecht. Mit Schmale (2013: 32) kénnte man hier den Begriff ,Polyfaktorialitdt‘ her-
anziehen und auf diese Weise die Bindung an einen bestimmten Situationstyp,
die sequenzielle Position, die Beziehung zwischen den Kommunikationspartnern
und den Grad an signalisierter Formalitit/Informalitit fiir die Zuordnung zu-
grunde legen. Auch ,,nach oben“ erscheint eine starre Grenzziehung willkiirlich.
So schldgt etwa Stein (2001) die Einbeziehung formelhafter Texte als ,,phraseologi-
sche Peripherie-Phdnomene“ vor. Beim Merkmal der ,Fixiertheit’ bzw. ,Festigkeit
ist ebenfalls von flieBenden Ubergingen auszugehen: ,,Die meisten Phraseologis-
men sind irgendwie verdnderlich“ (Korhonen 1992: 49). Nicht nur die Existenz

2 Vgl. als Uberblick zum Beispiel: Pilz (1978), Fleischer (1982), Burger (1998), Mellado Blanco
(2013: 110ff).

3 Aus unterschiedlichen Perspektiven wird dies ausgefiihrt bei Feilke (1996: 199ff.), Liiger
(1999: 35ff.) sowie Ehrhardt (2014: 7), der alle Merkmale fiir ,,problematisch und diskussions-
bediirftig” halt.
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von Varianten (gekrdnkte/beleidigte Leberwurst), vor allem die zahlreichen
Moglichkeiten okkasioneller Modifikation belegen die schier unbegrenzte Va-
riabilitdt des Phrasemgebrauchs (mit links + zeigen, was eine Harke ist > mit
links zeigen, was literarisch eine Harke ist).* Analoges gilt schlielich fiir das
Kriterium der ,Idiomatizitdt‘: Das Spektrum reicht von vollidiomatischen Aus-
driicken (Maulaffen feilhalten ,gaffen‘, die Flinte ins Korn werfen ,aufgeben‘)
iber teilidiomatische Wendungen (jmdm. nach dem Mund reden ,das sagen,
was jemand erwartet) bis hin zu nichtidiomatischen Wortverbindungen (Ab-
schied nehmen); damit einher gehen folglich auch graduelle Unterschiede der
Bedeutungskonstitution, und zwar auf einer Skala mit den Polen ,nichtkom-
positionell‘ (bei vollidiomatischen Phrasemen) und ,vollstindig kompositio-
nell‘ (bei zahlreichen Kollokationen).

Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Frage, wo bei einer solchen Vielfalt
phraseodidaktische Bemiihungen {iberhaupt ansetzen konnen: Welche Schwer-
punkte erscheinen bei der Vermittlung von Phrasemen angemessen und welche
Kriterien lassen sich bei der Auswahl des Sprachmaterials heranziehen? Sinn-
voll wédre in dem Zusammenhang ebenso, vorab zu priifen, welche Ergebnisse
phraseologischer Arbeiten fiir phraseodidaktische Anliegen besonders relevant
sind, wo sich moégliche Hinweise auf wichtige Vermittlungsaufgaben ergeben
und inwieweit sich Vorgehensweisen und Beispielanalysen fiir unterrichtliche
Zwecke nutzen lassen.

2 Textorientierung und Phraseopragmatik

Natiirlich soll hier nicht der verfehlten Vorstellung das Wort geredet werden,
wonach ein mehr oder weniger direkter Transfer wissenschaftlicher Konzepte
auf didaktische Szenarien in Betracht kdme. Es geht vielmehr um grundsatzli-
che Einsichten, die das Verstehen und den Gebrauch phraseologischer Ausdrii-
cke betreffen. Dabei verdienen besonders zwei Aspekte Aufmerksamkeit: a) die
Textorientierung phraseologischer Analysen, b) das breite Spektrum kommuni-
kativer Funktionen von Mehrwortverbindungen. Beide Punkte sind sowohl
phraseologisch als auch phraseodidaktisch von Bedeutung.

4 Eine Systematisierung von Modifikationsverfahren findet sich bei Ptashnyk (2009). Am Beispiel
des Phraseolexems das Kind mit dem Bade ausschiitten demonstriert Mieder (1995: 161ff.), welche
Abwandlungen der Ausdruck iiber mehrere Jahrhunderte hinweg in literarischen und publizisti-
schen Texten erfahrt.
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Textorientierung heif3t zunédchst, nicht von isolierten Ausdruckseinheiten,
sondern vom Gebrauch phraseologischer Ausdriicke in ihrem Kontext auszuge-
hen. Was fiir die semantische Analyse von Phrasemen allgemein gilt, trifft
ebenso auf die fremdsprachliche BedeutungserschlieSung und -vermittlung
und damit auf den Erwerb phraseologischer Kompetenzen zu:

Die Vermittlung von Phraseologismen sollte immer mit und an authentischen (kurzen)
Texten erfolgen, denn nur aus dem Text heraus kann die textsortenspezifische, adressa-
tentypische und situationsangemessene Verwendung erschlossen werden.

(Bergerova 2009: 75)

Die Begriindung fiir eine solche Forderung liegt auf der Hand: Das Bedeutungspo-
tential eines vorgepragten Ausdrucks erschliefit sich in der Regel erst aus dem
konkreten Verwendungszusammenhang.® So fiihrt der Gebrauch eines Phraseole-
xems meist auch zu einer Modifikation des Aussagegehalts einer Auferung, in die
es eingebettet ist, z. B. durch die Signalisierung einer bestimmten Einstellung (in
diesem Sinne bereits Kiithn 1987). Dies sei an einem einfachen Beispiel erldutert.
Fiir die idiomatische Redewendung sich aus dem Staub machen findet man

in Worterbiichern als Bedeutungsangaben u. a.:

,(ugs.) sich rasch (und heimlich) entfernen‘ (www.ettinger-phraseologie.de
(6.7. 2017); vgl. Drosdowski & Scholze-Stubenrecht 1992: 683; Herzog et al.
1997: 91)

- ,sich rasch entfernen; sich heimlich zuriickziehen; fliichten‘ (Wotjak & Richter
1993: 144)

— ,sich heimlich und eilig entfernen — nach Méglichkeit schnell und unbemerkt
verschwinden — davonlaufen — die Flucht ergreifen — Reiflaus nehmen; sich
vor etwas driicken — etwas Unangenehmem ausweichen‘ (www.redensarten.
net (8.7. 2017))

Das genannte Phrasem dient also der Ausfiihrung einer Pradikationshandlung:
Nach den Bedeutungserklarungen geht es vor allem um ein schnelles Sichent-
fernen, wobei als weiteres Merkmal noch das Heimliche hinzukommt. Zum Teil
werden auch Andeutungen iiber mogliche Motive gemacht; die Flucht ergreift
man, wenn eine Gefahr vorliegt, Reiflaus nimmt man aus Angst vor etwas. Aber
damit ist das Bedeutungspotential von sich aus dem Staub machen noch nicht
erschopft, wie die folgende Zeitungsmeldung das nahelegt:

5 Vgl. in diesem Sinne bereits den programmatischen Beitrag ,,Redewendungen — nur im Kon-
text!“ von Kiihn (1996) sowie die Ausfiihrungen in Liiger (2004a: 129ff.), Bergerova (2011: 110f.),
Stein (2013: 20£.), Ehrhardt (2014: 17).


http://www.ettinger-phraseologie.de
http://www.redensarten.net
http://www.redensarten.net
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(1) Nach Parkrempler abgehauen
Nach einem Parkrempler bei einem VW Passat am Samstag vor dem ,,Haus
— des Gastes“ hat sich der Verursacher aus dem Staub gemacht.
(Die Rheinpfalz 16.8.2016)

In (1) zeigt sich, inwieweit mit Phrasemen nicht nur referiert oder pradiziert
wird, sondern dariiber hinaus auch zusitzliche Einstellungen des Sprechers/
Schreibers zum Ausdruck kommen konnen. Konkret: Mit dem Gebrauch von
sich aus dem Staub machen nimmt der Textproduzent die Rolle eines externen
Beobachters ein und signalisiert eine negative Bewertung des stillschweigen-
den Sichentfernens vom Tatort. Noch ein anderer Aspekt aber wird deutlich:
Bereits in der Uberschrift ist erkennbar, in welcher Weise der Textgegenstand
behandelt wird; die Wahl des Verbs abhauen markiert eine informelle Kommu-
nikationsmodalitit, eine Einstellung, die dann auch mit dem Phraseolexem
sich aus dem Staub machen eine Fortsetzung findet.

Das Textbeispiel veranschaulicht insgesamt, in welcher Weise die oben zi-
tierten Worterbucherkldrungen zu ergianzen sind, was es bedeutet, wenn Phra-
seologismen als ,kompakt“, als ,,semantisch hochgradig komplex“ bezeichnet
werden und worin je nach Kontext ihr ,semantischer Mehrwert*“ bestehen
kann.®

Ahnliche Feststellungen lieen sich auch fiir satzwertige Phraseme anfiih-
ren. Wenn man im Zusammenhang mit dem Slogan bzw. gefliigelten Wort’
Wehret den Anfiingen! die Bedeutungserklarung ,Aufforderung, eine gefahrliche
Entwicklung rechtzeitig zu stoppen‘ konfrontiert mit Gebrauchsbeispielen, wer-
den wiederum zusétzliche Bedeutungsaspekte sichtbar:

(2) Daten- und Patientenschiitzer kritisieren die Pldne der Generali-Versicherung,
— Fitnessdaten ihrer Kunden zu sammeln. ,Wehret den Anfingen‘, warnte
Eugen Brysch, Vorstand der Stiftung Patientenschutz, im Gesprdch mit un-
serer Redaktion. (www.redensarten.net (6.7.2017))

6 Kiihn (1987: 131ff.; 1994: 418ff.); vgl. ebenso Schafroth (2001: 63ff.), Liiger (2004a: 137ff.;
2015: 249f1f.). Einen allgemeinen Uberblick gibt Filatkina (2007: 144 ff.).
7 Von einem gefliigelten Wort kann man so lange sprechen, wie ein Sprecher/ Schreiber seine
Auferung noch auf eine konkrete Quelle, auf einen Urheber des betreffenden Wortlauts be-
zieht. Im vorliegenden Fall wire etwa an verschiedene Autoren des politischen Diskurses oder
auch an Ovids Principiis obsta... zu denken (vgl. Biichmann 1986: 286).
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(3) Wehret den Anfingen

Einen Beweis hat die Beobachtung von Scientology schon erbracht: Eine
Kirche ist die Organisation offenkundig nicht. [...] Die selbsternannten Pre-
diger einer perfekt funktionierenden Welt haben nicht Freiheit und De-
mokratie im Sinn, sondern eine formierte Gesellschaft, in der das eigene
Geschift brummt. Dazu gilt es, Macht und Einfluf3 in Politik und Wirtschaft
zu erringen. Allzu weit sind die Anhdnger des Scientology-Griinders L. Ron
Hubbards mit diesem Vorhaben in Deutschland noch nicht gekommen.
Aber das macht Beobachtung durch den Verfassungsschutz nicht iiber-
— fliissig, im Gegenteil. ,,Wehret den Anfingen“ ist das Motto von Demo-

kraten, die aus der Vergangenheit gelernt haben. [...]
(Schwarzwailder Bote 25.4.1998)

In beiden Beispielen geht es den Textproduzenten zunachst darum, die Wichtig-
keit, die Ernsthaftigkeit ihres Hauptanliegens, ndmlich eine Warnung abzugeben,
zu unterstreichen. Dabei trégt die Vorgepragtheit von Wehret den Anfiingen! gleich-
zeitig dazu bei, diese Intention zu stiitzen und die Aufmerksamkeit des Lesers auf
die jeweilige Passage bzw. — wenn die Nennung des Ausdrucks schon im Titel er-
folgt (wie in (3)) — auf den gesamten Text zu lenken. Wichtig erscheint hier ebenso
die Anspielung auf die deutsche Vergangenheit (in (3) sogar explizit): Wehret den
Anfingen! wird haufig auf den Nationalsozialismus bezogen, ein Hinweis also, der
jede Warnung zusitzlich als dringlich und unabweisbar markieren soll (was hier
wiederum den semantischen Mehrwert ausmacht). Dariiber hinaus kann der phra-
seologische Ausdruck als textstrukturierendes Mittel fungieren, z. B. — wie in (3) —
als text-/sequenzerdffnendes und sequenzbeendendes Signal.

Versucht man, die einzelnen Beobachtungen systematisch zusammenzufas-
sen, ist festzuhalten: Im Rahmen ihres Eingebundenseins in kommunikative
Zusammenhdnge konnen Phraseme ein gewisses Spektrum semantisch-prag-
matischer Funktionen entfalten; diese kénnen praktisch alle Textbildungsebe-
nen betreffen (Abb. 1).

Die zitierten Beispiele bestdtigen die Notwendigkeit, bei der Bedeutungser-
schlieBung den Text- und auch den Situationszusammenhang nicht aus dem
Auge zu verlieren. Mit satzwertigen Phrasemen lassen sich recht verschiedenar-
tige sprachliche Handlungen zum Ausdruck bringen; satzgliedwertige Phra-
seme tragen in der Regel dazu bei, den Handlungsgehalt von Auerungen, in
die sie eingefiigt sind, durch Einstellungsbekundungen zu verstarken oder ab-
zuschwiachen. Semantisch-pragmatisch komplex sind Phraseme auflerdem in-
sofern, als sie Texte oder bestimmte Textstellen auffilliger machen kénnen,
also eine aufmerksamkeitssteuernde Funktion iibernehmen. Von der Art der
Phrasem-Verwendung hangt moglicherweise ab, inwieweit ein Textproduzent
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Abb. 1: Polyfunktionalitdat phraseologischer Ausdriicke.

sich als stilistisch versiert oder sprachlich kreativ darzustellen vermag. Mit der
Wahl umgangssprachlicher Phraseme z. B. soll hdufig ein Gefiihl kommunikati-
ver Ndhe hergestellt werden (nicht zuletzt in der Werbung), die betreffenden
Ausdriicke fungieren also gegeniiber dem Adressaten gleichzeitig als Mittel der
Beziehungsgestaltung. Vor allem in argumentativen Zusammenhdngen kom-
men phraseologische Mittel oft an exponierten Textstellen zum Einsatz und er-
fiillen textorganisierende Funktionen, etwa als Mittel der Sequenzer6ffnung
oder Sequenzbeendigung. Nicht selten verbindet sich mit dem Riickgriff auf
Phraseologisches auflerdem die Kennzeichnung einer Auflerung als informell
oder neutral-ernst, als ironisch oder spéttisch-distanziert; die Etablierung (oder
der Wechsel) einer solchen Kommunikationsmodalitdt kann fiir einen oder
mehrere Abschnitte oder fiir einen Text insgesamt gelten. Die genannten As-
pekte skizzieren die grundsatzliche Polyfunktionalitdt von Phrasemen und um-
reifien ihren pragmatischen Mehrwert.

Aus dem Gesagten folgt nun nicht, entsprechende pragmatische Analysen
auch fiir die unterrichtliche Vermittlung vorzusehen. Dennoch sollte die Behand-
lung phraseologischer Ausdriicke nicht losgeldst von ihren kommunikativen
Funktionen erfolgen, und dies macht eine Orientierung an Text- und Gebrauchs-
zusammenhdngen unumganglich. So auch die Feststellung von Kiihn, der unter
dem Oberbegriff ,Redensart’ resiimiert:
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Redensarten konnen nur dann angemessen verstanden und gebraucht werden, wenn ihre
adressaten-, situations- und textsortenspezifische Einbettung und Verwendung themati-
siert wird. (2005: 28f.)

Beziiglich einer fremdsprachendidaktischen Umsetzung wire vorab zu klaren,
welche Zielgruppen man in den Blick nehmen will: Geht es primar um Sprach-
kurse fiir Adressaten unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher Lernstu-
fen? Oder stehen eher universitdre Lehrveranstaltungen im Vordergrund, die
auf den Lehrberuf vorbereiten? Je nach Ausrichtung nehmen Ubungs- und Fes-
tigungsziele eine zentrale Rolle ein, oder es sind, dariiber hinausgehend, Ziele
wie die Reflexion iiber Sprache und Sprachverwendung, Analysen von Ge-
brauchsbedingungen sowie Diskussionen kulturhistorischer Aspekte verstarkt
von Interesse. Im Folgenden liegt der Schwerpunkt des Ofteren bei der zweitge-
nannten Adressatengruppe, ohne jedoch detaillierte zielgruppenspezifische

Vorschldge anzustreben. Aus phraseopragmatischer Sicht wiren insbesondere

einige Fragen genereller Art zu kldren:

— Welche Ausdruckstypen oder -klassen sollten angesichts der grof3en Band-
breite phraseologischer Wortverbindungen vorrangig vermittelt werden?

—  Wie umfangreich sollte das zu vermittelnde Phrasem-Repertoire sein? Gibt
es so etwas wie ein phraseologisches Minimum oder Optimum?

— Inwieweit kann der Aufbau einer rezeptiven Kompetenz als ausreichend be-
trachtet werden, wo bzw. in welchem Mafle ist die Ausbildung produktiver
Kompetenzen geboten?

— Auf welcher Lernstufe, ab welchem Sprachniveau kommt eine gezielte
Phrasem-Vermittlung in Betracht?

—  Welche methodische Vorgehensweise erscheint sinnvoll? Lassen sich be-
stimmte Phasen oder Progressionsmuster unterscheiden?

- Welchen Nutzen haben kontrastierende Vergleiche?®

3 Arbeitsfelder und mogliche Progressionen
3.1 Phrasemgruppen

3.1.1 In der Phraseodidaktik herrscht ein weitgehender Konsens insofern, als
man nach dem Kriterium der kommunikativen Verwendbarkeit oder Dringlich-

8 Solche und dhnliche Fragestellungen liegen auch den Ausfiihrungen bei Kiihn (1992, 1996), Je-
senSek (2006), Ettinger (2007, 2013), Bergerova (2009, 2011), Ehrhardt (2012, 2014), Sutkowska
(2013) zugrunde.
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keit vor allem einige als ,,peripher” eingestufte Phrasemtypen fiir besonders
wichtig halt:

Geht man zundchst vom kommunikativen Wert, der Verwendbarkeit aus, so kommt be-
stimmten ,,Randbereichen“ der Phraseologie gerade in den fritheren Phasen des FU eine
weit wichtigere Bedeutung zu als den ,,klassischen“ Idiomen, bildhaften Ausdriicken, Re-
densarten. (Hessky 1992: 161)

Gemeint sind hier in erster Linie Routineformeln und Kollokationen. Unter den
erstgenannten Terminus werden iiblicherweise vorgepriagte Ausdriicke subsu-
miert, die mit der Bewéltigung einer bestimmten kommunikativen Situation
oder der Erfiillung einer rekurrenten kommunikativen Aufgabe verkniipft sind.”
Routineformeln tragen zur Entlastung der Aulerungskonstruktion bei, sie er-
lauben dem Textproduzenten, sich starker auf die Verfolgung seiner kommuni-
kativen Ziele zu konzentrieren. Ganz allgemein kann man hier wenigstens drei
Gruppen von Formeln unterscheiden (vgl. Abb. 2):

a)

b)

c)

vorgepragte Ausdriicke, die an bestimmte Kommunikationssituationen oder
spezielle Positionen im Text gebunden sind (Mit freundlichen Griifien, Auf
Wiedersehen, Tschiis, Bis dann),

rituell verweisende Formen ohne situationelle Bindung, die besonders dem
Ausdruck verbaler Hoflichkeit dienen (herzlichen Dank, so leid es mir tut, ...),
formelhafte Ausdriicke, die zwar auf die Bewéltigung wiederkehrender
kommunikativer Aufgaben abzielen, die aber weder als situationsgebunden
noch als rituell verweisend zu bezeichnen sind (meines Erachtens, anders
ausgedriickt, wenn ich das noch anmerken darf, wie heif$t es doch so schon?).

Abb. 2: Gruppen von Routineformeln.

9 Stellvertretend seien hierzu folgende Arbeiten genannt: Coulmas (1981a: 65 ff., 1985), Liiger
(1992: 15ff.), Schatte (1993), Stein (1997), Zenderowska-Korpus (2004: 15ff., 2011), Sosa Mayor
(2006: 25ff.), Caban (2010), Kauffer (2013).
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Die Differenzierung ist jedoch nicht im Sinne einer monofunktionalen Zuord-
nung zu verstehen. Es gibt nicht nur Uberschneidungen, sondern in der Regel
kann man auch eine gewisse Funktionsvielfalt feststellen: ,,Viele Formeln sind
multifunktional: Sie erfiillen in einem konkreten Verwendungszusammenhang
mehrere kommunikative Funktionen zugleich® (Stein 1995: 237). So wird eine
Routineformel wie wenn ich das noch anmerken darf gewohnlich als Gesprachs-
steuerungssignal verwendet, namlich um die Sprecherrolle zu sichern; dariiber
hinaus kann sie - ja nach Kontext und Situation — als Mittel der Aufmerksam-
keitssteigerung, des Themenabschlusses, der Relevanzeinstufung oder der Emo-
tionsbekundung fungieren.

Von daher erscheint es angebracht, wenigstens exemplarisch das Funktionsspe-
ktrum solcher Routineformeln naher zu betrachten. Fiir Nichtmuttersprachler diirf-
ten die zahlreichen Bedeutungsnuancen keineswegs evident sein. Und selbst bei
auf den ersten Blick sehr elementaren Formeln kann es zu mehr oder weniger gro-
3en Unterschieden zwischen Ausgangs- und Zielsprache kommen, wie etwa Sosa
Mayor (2006: 359) am Beispiel deutscher und spanischer Gru3formeln demonstriert:

(4) ibuenos dias! Guten Morgen!
Guten Tag!
ibuenas tardes! Guten Tag!
Guten Abend!
ibuenas noches! Guten Abend!
Gute Nacht!

Ganz abgesehen von der unterschiedlichen Abgrenzung der Tageszeiten waren

noch weitere Abweichungen festzuhalten:

— Die spanischen Formeln lassen sich durchweg auch als Abschiedsgriifie
verwenden, wogegen im Deutschen der Gebrauch bei Begegnungsgriifien
liberwiegt.

— Der Grad der Formalitat scheint bei den deutschen Ausdriicken ausgeprag-
ter zu sein als bei den spanischen.

— Beziiglich der Erweiterungsméglichkeiten sind die deutschen Formeln vari-
antenreicher: Wahrend im Spanischen als Adjektiverweiterung lediglich
das Adverb muy in Betracht kommt (;Muy buenas tardes!), weist das Deut-
sche hier mit den Adjektiven schon, wunderschon und dem Adverb recht ein
breiteres Spektrum auf. Auch eine syntaktische Erweiterung mit dem Verb
wiinschen ist moglich (Ich wiinsche einen recht schonen Morgen), dagegen
ist die spanische Entsprechung desear in dem Zusammenhang nicht belegt
(Sosa Mayor 2006: 360).



Phraseopragmatische Aspekte in der Fremdsprachenvermittlung — 43

Weitaus grofiere Differenzen sind zu erwarten, wenn entferntere Kulturen mitein-
ander kontrastiert werden. Funktionale Aquivalente diirften hier, wenn es etwa
um das Griiflen, Danken, Gliickwiinschen, um Formeln, die das Essen und Trin-
ken begleiten, oder um Héflichkeitspraktiken geht, eher die Ausnahme sein.*

Die Bedeutung von Routineformeln fiir die Organisation kommunikativer
Handlungsablaufe ist unstreitig. Insofern erscheint eine didaktische Folgerung,
wie sie Ettinger (2013: 16) formuliert, absolut plausibel:

Routineformeln sollten gleich mit Beginn des Fremdsprachenunterrichts konsequent
auch aktiv verwendet werden, da sie mannigfaltigen, reellen sprachlichen Bediirfnissen
nicht nur innerhalb des Schulunterrichts entsprechen. Passive Kenntnisse ergeben sich
hingegen sehr schnell aus der Unterrichts- und aus der Sprachpraxis.

3.1.2 Einen zweiten phraseodidaktisch wichtigen Bereich stellen Kollokationen
dar. Ausdriicke dieses Typs gelten als ,,Halbfertigprodukte® zwischen festen und
reguldr gebildeten freien Wortverbindungen. Syntagmen wie eingefleischter Jung-
geselle oder eine Frage stellen weisen einerseits noch keine ganzheitliche Bedeu-
tung auf, sind andererseits aber nicht mehr vollstandig kompositionell; ihre
Kombinierbarkeit erscheint eingeschrankt. Von daher werden solche Auswahl-
praferenzen auch als ,syntagmes privilégiés“ bezeichnet (Schwarze 2001: 54).
Fiir Muttersprachler sind vergleichbare Wortverbindungen in der Regel unauffal-
lig und unproblematisch; erst aus der fremdsprachlichen Perspektive kommt das
Arbitrdre, das Unvorhersehbare zum Vorschein. So betrachtet, ist es wichtig, zu
einer Basis wie Junggeselle oder Frage den passenden zusdtzlichen Ausdruck,
den jeweils moglichen ,,Kollokator”, um einen Terminus von Hausmann (1984)
zu bemiihen, ergdnzen zu konnen. Als erste Definition fiir Kollokationen sei
daher wiedergegeben:

Die Kollokation besteht aus einer Basis, die semantisch autonom und somit ko-kreativ [= frei
kombinierbar, H.H.L.] ist, und einem Kollokator, der zu dieser Basis affin oder kollokativ ist.
(Hausmann 1984: 401)

Die Angabe einer solchen Bestimmung sollte jedoch nicht {iber die Schwierig-
keit hinwegtduschen, Kollokationen von anderen mehr oder weniger festen
Wortverbindungen abzugrenzen."! Ganz allgemein lassen sich nominale, ver-
bale und adjektivische Konstruktionen unterscheiden (Abb. 3):

10 Aus den zahlreichen Arbeiten, die in diesem Bereich interlingualen und interkulturellen Un-
terschieden nachgehen, seien lediglich Coulmas (1981a, 1981b) und Giinthner (2002) genannt.
11 Hierauf hat ausfiihrlich Reder (2006: 77ff.) hingewiesen; vgl. auch Scherfer (2001), Liiger
(2004b), Netzlaff (2005: 10ff.).
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Abb. 3: Kollokationstypen.

Mit den Pfeilen wird eine Richtung von der Basis zum Kollokator angedeutet.
Aus der Sicht eines Nichtmuttersprachlers diirfte dies am ehesten der Formulie-
rungssituation entsprechen: Bei der AuBerungsproduktion geht man beispiels-
weise von Basisausdriicken wie Urteil oder gliicklich aus, nicht von den méglichen
Kollokatoren fiéllen oder wunschlos. In der Zielsprache kommt es dann darauf an,
die jeweils iibliche Wortverbindung zu kennen. Um ein einfaches Beispiel zu wah-
len: Fiir die Kollokation eine Frage stellen mogen zielsprachliche Ausdriicke wie
frz. poser une question oder sp. poner una pregunta wegen der lexikalischen Analo-
gie noch unproblematisch sein, aber im Falle von engl. to ask a question oder it.
fare una domanda sieht das bereits anders aus; hier erscheinen die verbalen Kollo-
katoren als mehr oder weniger arbitrdr, was leicht zu Interferenzfehlern fiihren
kann. Zéfgen (2001: 93 ff.) hat mit Blick auf das Franzdsische eine ganze Reihe
typischer Abweichungen bei deutschsprachigen Lernern zusammengestellt
(die nicht korrekten Formen sind unterstrichen und mit einem Asterisk verse-
hen, die normgerechten Kollokatoren stehen in Klammern):

(5) *cacher une affaire ,eine Affire ersticken‘ (— étouffer)
*engagé dans un scandale ,in einen Skandal verwickelt‘ (— impliqué)
*préparer un accueil a gn ,jmdm. einen Empfang bereiten‘ (— réserver)
*choisir un numéro ,eine Nummer wahlen‘ (— composer, faire)
*apporter des sacrifices ,Opfer bringen‘ (— faire, offrir)

Ein in der skizzierten Weise basisorientiertes Kollokationskonzept bietet sich vor
allem an, wenn es um das Enkodieren, also um produktive Kompetenzen geht.
Ahnlich wie bei Routineformeln sollten dabei auch stilistische Merkmale und
pragmatische Gebrauchsbedingungen, z. B. eine schriftsprachliche oder formelle
Affinitat, nicht auf3er Acht gelassen werden; von daher sind fiir die Erarbeitung
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immer geeignete kommunikative, thematische Zusammenhange einzubeziehen
(vgl. Siepmann 2004: 112). Aus rezeptiver Perspektive kommt dagegen eher eine
semasiologische, am Kollokator ausgerichtete Herangehensweise in Betracht.'?
Allerdings ergeben sich, besonders dann, wenn nur ein globales Textverstehen
angestrebt wird und eine intensivere semantische Analyse der Ausdruckskompo-
nenten unterbleibt, leicht Schwierigkeiten beziiglich der Verwendbarkeit der be-
treffenden Wortverbindungen:

Kollokationen, deren Kollokator nicht zum disponiblen Wortschatz gehdrt und deren Ge-
samtbedeutung mit Hilfe des Kontextes erschlossen oder erraten wird, bleiben haufig im
Dunst des Halbverstandenen und Approximativen. Entsprechend gering sind die Aussich-
ten fiir die normgerechte Wiederverwendung von Kollokationen [...]. (Zofgen 2001: 99)

Um erste Schritte in Richtung Kollokationsschulung zu unternehmen, diirfte vor
allem eine intensive Sensibilisierung wichtig sein, und zwar unter Einbeziehung
der Muttersprache. Ebenso sinnvoll ist die Ergdnzung durch Kontrastvergleiche
mit einer zuvor gelernten Fremdsprache; hierdurch treten sprachspezifische Aus-
pragungen von Kollokationsfeldern noch deutlicher hervor (Rossler 2010: 62).
Fiir das konkrete Erarbeiten, Einiiben und Anwenden von Kollokationen sind
gezielte Aufgaben, wie sie auch aus der Wortschatzdidaktik bekannt sind, er-
forderlich. Reder (2006: 199 ff.) nennt u. a. Ubungen zur Reflexion des Kollokations-
verstehens, Zuordnungs-, Korrektur-, Transformationsiibungen, Ubersetzungen,
Arbeit mit Kollokationsfeldern, Aufgaben zur Textproduktion. Aus einer solchen
Schulung ergeben sich ab einer bestimmten Stufe der Sprachbeherrschung
gleichzeitig Moglichkeiten fiir das selbstdndige Weiterlernen. Textlektiire allein
ist diesbeziiglich jedenfalls kein ausreichend effektiver Lernweg: ,,Ohne be-
wusste Schulung der Kollokationskompetenz ergibt sich durch das Lesen kein
entsprechender Wortschatzzuwachs auf dem Gebiet der Kollokationen.“ (Reder
2006: 190)

3.1.3 Anders als bei Routineformeln und Kollokationen, deren Unabdingbarkeit
praktisch aufier Zweifel steht, herrscht z. B. beziiglich der Vermittlung von idio-
matischen Ausdriicken oder satzwertigen Phrasemen deutlich weniger Einigkeit. In
welchem Umfang soll ein aktiver (produktiver) Phrasemgebrauch, in welchem
Umfang soll eine passive (rezeptive) Beherrschung angestrebt werden? Welche
Zahl von zu lernenden Ausdruckseinheiten erscheint realistisch? Reichen ei-
nige hundert Phraseme? Gibt es so etwas wie ein phraseologisches Minimum

12 So bereits Hausmann (1984: 403f.). — Einen entsprechenden Analyseansatz fiir Kollokatio-
nen vertritt beispielsweise Konecny (2010), zusammenfassend referiert in Bergerova (2012: 71ff.);
vgl. ebenso Konecny & Autelli (2013).
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oder einen phraseologischen Grundwortschatz? Wie intensiv waren Redewendun-
gen wie sich aus dem Staub machen, nicht mehr alle Tassen im Schrank haben, Slo-
gans wie Wehret den Anfingen! oder Sprichworter wie Morgenstund hat Gold im
Mund zu iiben? Wie steht es um die kommunikative Verwendbarkeit oder Dring-
lichkeit? Hieriiber gehen die Meinungen in der Tat auseinander.

Es hat nun verschiedene Bemiihungen gegeben, dem Problem mit statisti-
schen Erhebungen zu begegnen. Abgesicherte Zahlenangaben zur Haufigkeit
und Bekanntheit von Phrasemen sind immer wieder als Desiderat der Phraseo-
didaktik™ genannt worden:

Ein phraseologisches Minimum oder auch Optimum konnte verhindern, dass nur spora-
disch in der Sprachwirklichkeit auftretende Phraseme, die oftmals selbst von Mutter-
sprachlern kaum verwendet werden, ausgiebig in Phrasemsammlungen eingeiibt werden,
und ein solches Minimum kdénnte andererseits auch eine sinnvolle Lernprogression er-
moglichen. (Ettinger 2007: 902)

Der Vorwurf der Beliebigkeit betrifft sehr hdufig Lern- und Ubungsbiicher, dies
besonders dann, wenn auf jegliche Angabe von Auswahlkriterien fiir die ange-
fiihrten Ausdruckseinheiten verzichtet wird."* Ein detaillierter und viel beachte-
ter Vorschlag stammt von Hallsteinsdotir, éajénkové & Quasthoff (2006); anhand
von Korpusanalysen und Fragebogen-Auswertungen ermitteln die Autoren kon-
krete Frequenz- und Geldufigkeitswerte und schlagen auf dieser Basis ein ,,phra-
seologisches Optimum® vor. Das ist ohne Frage zu begriifien, doch sollten gerade
die Frequenzangaben — wie Hallsteinsdétir et al. (2006: 120) auch selbst anmer-
ken - nicht verabsolutiert werden. Jede Zusammenstellung eines Korpus geht
notgedrungen mit einer bestimmten Selektion einher; je nach Textsorte (Sachtext
vs. meinungsbetonter Beitrag), je nach Kommunikationsmodalitét (z. B. neutral-
ernst vs. sarkastisch), Gruppenzugehorigkeit der Textproduzenten (Alter, soziale
Schicht) oder je nach den gegebenen thematischen Kontexten konnen sich andere
Phrasem-Frequenzen ergeben. Von daher sind die ermittelten Daten durchaus dis-
kutierbar. Alternativ wire auch ein Vorgehen denkbar, das starker exemplarisch
ausgerichtet ist und das sich primér darauf konzentriert, einzelne Wortverbindun-
gen ausfindig zu machen, diese hinsichtlich ihrer semantisch-pragmatischen
Funktionen zu analysieren und ihre Gebrauchsbedingungen anhand weiterer
Textbeispiele zu prazisieren.

13 Vgl. u. a. Daniels (1985), Ettinger (1989), Hessky (1992), Mieder (1994), Dur¢o (2001), Hall-
steinsddttir (2001: 147 ff.), Schatte & Katny (2011).

14 Zum Beispiel: Kunz (2005), Weidinger (2010). Auch das an sich sehr verdienstvolle
Ubungsbuch von Levin-Steinmann (2016) macht diesbeziiglich keinerlei Angaben.
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Der Erwerb passiver Kenntnisse kennt [...] rein theoretisch nach oben keine Grenze. Je
mehr idiomatische Syntagmen der Lerner kennt, desto tiefer kann er in eine fremde Spra-
che eindringen. (Ettinger 2013: 17)

3.2 Wege der Vermittlung

3.2.1 Eines diirfte deutlich geworden sein: Ein umfassender, systematischer Auf-
bau phraseologischer Kompetenzen ist nicht in jedem Fall, ob es sich nun um
schulischen Fremdsprachenunterricht oder um universitdre Lehrveranstaltungen
handelt, ein leicht zu erreichendes Ziel. Dazu stellt der Bestand an vorgepragten
Ausdriicken ein zu breites und zu vielfaltiges Gebiet dar. Dies schlief3t — in Abhén-
gigkeit von der Lernstufe und in Verbindung mit den jeweils bearbeiteten The-
men — natiirlich eine sukzessive Erweiterung phraseologischer Kenntnisse nicht
aus. Das heift, so auch Bergerova (2009: 75), Phraseme sollten nicht in speziellen
Unterrichtseinheiten behandelt werden, sondern ,,bei jeder sich bietenden Gele-
genheit: wenn ein Text/ eine Kommunikationssituation dafiir einen giinstigen An-
satz liefert“. Ein solches Vorgehen begiinstigt eine textorientierte Betrachtung,
gewdhrleistet die kommunikative Verankerung von Bedeutungszuschreibungen
und tragt zur Ergdnzung des phraseologischen Inventars bei, auch wenn es eine
»endgiiltige” Auswahl letztlich nicht zu geben braucht:

Durch die Textsorten, Themenbeziige, Situationen und Kontexte ergibt sich wie von
selbst eine Auswahl und Zusammenstellung ,wichtiger’, ,typischer‘ oder ,hdufiger‘ Rede-
wendungen. (Kiihn 1996: 16)

Unabhangig von der Frage, was fiir den produktiven und was fiir den rezeptiven
Sprachgebrauch gelernt werden soll, ist grundsatzlich zu kldren, welche Lernas-
pekte iiberhaupt im Zusammenhang mit Phraseolexemen zu beachten sind. Zu
nennen ware zundchst die Ausdrucksseite: Aus welchen Komponenten besteht die
Wortverbindung, welche Varianten liegen vor? Gibt es wendungsinterne Besonder-
heiten oder besondere metakommunikative Hinweise, die die Identifizierbarkeit
eines phraseologischen Ausdrucks erleichtern? Da Phraseme in der Regel gewissen
Beschrankungen bei der Texteinbettung unterliegen, sind entsprechende morpho-
syntaktische Restriktionen explizit festzuhalten. Eine phrasemhaltige Auflerung zu
dekodieren, heif3t, eine ganzheitliche Bedeutung, einschliefllich einer nichtphra-
seologischen Entsprechung, angeben zu konnen. Und schliefllich geht es um die
Einschétzung des semantisch-pragmatischen Mehrwerts, der signalisierten Einstel-
lungen, der textuellen Funktionen, der Faktoren, die sich moglicherweise aus
einem muttersprachlichen oder anderen Vergleich ergeben (s. Abb. 4).
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Abb. 4: Phraseolexeme und mogliche Lernschwierigkeiten.

Als besonders relevant erweist sich der letztgenannte Aspekt, wie auch ein-
fache Beispiele bestitigen; vgl. die oben erlduterten Belege (1) — (3) sowie den
folgenden Textauszug (6):

(6) Eine Frage der Ehre
Politische Verantwortung ist ein Zwilling. Der andere heifdt Riicktritt. Wer
die Formel bemiiht und 6ffentlich bekundet, er {ibernehme die politische
Verantwortung fiir eine schwere Fehlleistung in seinem Amtsbereich —
selbst eine, an der er personlich gar nicht beteiligt war —, der hat auch
— zuriickzutreten. Aus A folgt B. [...] (Stern 20.10.2016)

Mit der Verkiirzung des Gemeinplatzes Wer A sagt, mufS auch B sagen unter-
streicht der Textautor nicht nur seine vorangehende apodiktische Auf3erung, er
betont gleichzeitig das Unumstoflliche, den Evidenzcharakter des Behaupteten.
Dariiber hinaus wird auf diese Weise eine argumentative Sequenz abgeschlos-
sen, und zwar mit der toposartigen Begriindung fiir die Unausweichlichkeit
eines geforderten Riicktritts (,,Aus A folgt B). Ein Vergleich mit analogen Aus-
driicken zeigt zudem, wie andere Sprachen zum Ausdruck der gleichen kondi-
tionalen Struktur auf unterschiedliche metaphorische Mittel zuriickgreifen: frz.
Quand le vin est tiré, il faut le boire [ it. Quando si é in ballo, bisogna ballare /
engl. In for a penny, in for a pound.

Die Auflistung moglicher Lernziele bedeutet allerdings noch keine Entschei-
dung dariiber, was in den aktiven und was in den passiven Wortschatz eingehen
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soll. Generell wird man bei Phraseolexemen oder par6miologischen Einheiten be-
ziiglich des aktiven Gebrauchs eine gewisse Beschrankung walten lassen: Die
pragmatischen Verwendungsbedingungen sind, wie skizziert, oft sehr komplex
und setzen eine grofde sprachliche Vertrautheit voraus. Erfolgt der Phrasemein-
satz nicht in angemessener Form, z. B. wegen der mitausgedriickten Einstellun-
gen, kann das leicht zu kommunikativen Irritationen fithren. Ganz abgesehen
davon kann auch ein korrekter Gebrauch phraseologischer Wendungen, vor
allem wenn es um bildhafte Ausdriicke, um Sprichworter oder Modifikationen
geht, bisweilen auf Vorbehalte stofien, ndmlich als zu starke Anndherung an die
Doméne des Muttersprachlers:

[Es] bestehen berechtigte Zweifel daran, dass bestimmte Verwendungsweisen von Idio-
men, inshesondere Wortspiele mit Phrasemen, von Nicht-Muttersprachlern kommentarlos
akzeptiert werden.” (Schmale 2009: 152)

3.2.2 In vielen phraseodidaktischen Beitrdgen wird die These vertreten, Phraseme
seien ,,Kultur-Zeichen®, hitten einen ,,kulturdidaktischen Wert“ und wiirden sich
daher zur integrierten Vermittlung sprachlicher Kompetenz und kulturellen Wissens
eignen.!® In der Tat: Phraseologismen bringen bestimmte gesellschaftliche Erfah-
rungen, Werthaltungen, Deutungsmuster oder spezielle Sichtweisen zum Aus-
druck. Diese Feststellung wird niemand bezweifeln. Doch ist andererseits fiir
Phraseologismen nicht auch das Vorhandensein einer ganzheitlichen Bedeutung,
verbunden mit der Aufgabe eines kompositionellen Prinzips, charakteristisch?
Wairen von daher Ausdriicke wie

— sein Licht unter den Scheffel stellen ,seine Verdienste bescheiden verbergen*
— bei jmdm. in der Kreide stehen ,bei jmdm. Schulden haben’

- rangehen wie Bliicher ,energisch vorgehen, angreifen’

iiberhaupt kulturell oder kulturspezifisch relevant? Geht man allein von der phra-
seologischen Bedeutung aus, wire das sicher zu verneinen (vgl. Kiihn 1992: 175).
Doch zur Sprachrealitdt gehort auch: Muttersprachliche Sprecher sind meist sehr
wohl in der Lage, neben der globalen, unmotivierten, phraseologischen Lesart
auch eine wortliche, kompositionell erzeugte Bedeutung prasent zu halten. Dies
erweist sich insofern als sinnvoll, als z. B. in Medienbeitrdgen sehr oft mit dem
Komponentenbestand gespielt wird (vgl. in tief roter Kreide stehen ,sehr hohe
Schulden haben*) und folglich eine Auferung nur dann richtig verstanden werden

15 Diese Einschdtzung ist kein ,,Mythos“, auch wenn das gelegentlich so behauptet wird.
16 Erwihnt seien besonders Hess-Liittich (1984), Daniels (1985, 1989), Mieder (1993), Va-
pordshiev (1993) und Drahota-Szab6 (2013: 205 ff.).
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kann, wenn die literale Bedeutung ins Spiel kommt. Zu beriicksichtigen sind
neben den modifizierenden Verwendungen oft auch textergdnzende Visualisierun-
gen. Im Falle des in (6) auszugsweise wiedergegebenen Belegs findet man eine
Zeichnung, der man die Bedeutung ,X nimmt seinen Hut‘ zuordnen kénnte (6a).
Ein solches Bildverstdndnis stiinde vollkommen im Einklang mit der Hauptthese
des dazugehorigen Beitrags, der Forderung namlich, ein politisch verantwortlicher
Innenminister miisse zuriicktreten, also seinen Hut nehmen.

(6a)

Die Visualisierung der wértlichen Lesart" diirfte zumindest fiir muttersprachli-
che Leser unproblematisch sein. Sie dient (in Verbindung mit der Schlagzeile)
einerseits als Blickfang fiir den ganzseitigen Beitrag, andererseits vermittelt sie
eine zusitzliche Bewertung: Mit der Ubergrofie des Hutes wird der betreffenden
Person bereits das nétige Format abgesprochen; offen bleibt zunachst lediglich,
wem diese Bewertung gilt, was wiederum einen zusétzlichen Lektiireanreiz be-
wirken kann.

17 Die Wendung seinen Hut nehmen steht urspriinglich metonymisch fiir das Abschiedneh-
men: Der Griff zum Hut signalisiert die Beendigung eines kommunikativen Kontakts.
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Das Spiel mit unterschiedlichen Lesarten gehort zur Alltagskommunikation,
nicht nur in der Werbung oder in literarischen Texten. Von daher ist es sinnvoll,
Lerner auch mit entsprechenden Materialien zu konfrontieren.'® Gerade die Be-
schaftigung mit solchen auf den ersten Blick schwierigen oder ,,undurchsichti-
gen“ Beispielen ist in der Regel motivierend und steigert die sprachliche Neugier.
Aus diesem Grunde sollte es ebenfalls moglich sein, gelegentlich z. B. historische
Hinweise zur Erklarung bestimmter Phraseme einzubeziehen. Fiir die Wendung
sich aus dem Staub machen kdame eine Erlduterung wie die folgende in Betracht:

[...] der Redensart liegt das Bild eines Schlachtgetiimmels zugrunde, in dessen Staubwol-
ken man unauffillig fliehen konnte [...]. (Rohrich 1982: 999)

Oder konnte nicht auch eine Zusatzinformation fiir sein Licht unter den Scheffel
stellen wie die folgende als zusatzliche Gedachtnisstiitze fiir die gegebene Rede-
wendung dienen?

Der Scheffel ist ein schaufelartiges Gefaf3, das friiher als Getreidemaf; verwendet wurde.
Ein Licht, das man unter den Scheffel stellt, ist abgeschirmt, es leuchtet nicht weit.
(Drosdowski & Scholze-Stubenrecht 1992: 453)

So gesehen, sollten vielleicht auch wohlmeinende didaktische Warnungen be-
ziiglich der Erkldarung ausgefallener Phraseme etwas relativiert werden:

Wenn solche Wendungen im Sprachunterricht begegnen, sollte der Lehrer der philologi-

schen Versuchung widerstehen, mit sprach- und kulturgeschichtlichen Erkldrungen (die

ohnehin oft kontrovers sind) die Schiiler ,,idiomatisch* auf den Geschmack zu bringen [...].
(Weller 1979: 550)*°

3.2.3 Was die Vorgehensweise bei der Vermittlung phraseologischer Einheiten
betrifft, kann man - an Kiihn (1992) anschlieend - folgende Phasen oder Ar-
beitsschritte unterscheiden: Feststehende Ausdriicke miissen zundchst als solche
erkannt, in ihrer Textumgebung identifiziert werden. Das Entschliisseln der Be-
deutung, das Verstehen der pragmatischen Funktionen im gegebenen Verwen-
dungszusammenhang ware der ndchste Schritt, wobei die Konsultation eines
Worterbuchs oft unumginglich ist. Es folgen die Phasen des Ubens/Festigens
und des eigenstdndigen Anwendens — dies mit Blick auf die jeweiligen Lernziele
und abhédngig davon, inwieweit {iberhaupt das aktive Gebrauchenkdnnen eines

18 Vgl. Vesalainen (2007), Hallsteinsdéttir (2011), Rentel (2011), Bachmann-Stein (2013).

19 Zu satzwertigen Phrasemen heift es diesbeziiglich bei Sichova & Semelik (2017: 73): ,,,Paro-
miologische Stunden‘ sollten erlaubt sein, aber nur gelegentlich im Programm stehen und sinnvoll
in die Curricula eingebettet sein.“.
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Abb. 5: Arbeitsschritte bei der Phrasemvermittlung.

Phrasems angestrebt wird. Aus phraseopragmatischer Sicht kommt der Phase
des Verstehens besonderes Gewicht zu (vgl. Abb. 5).

Die einzelnen Schritte sind nun nicht als Teil eines schematisch zu bearbei-
tenden Ablaufmodells zu verstehen. Je nach Lernstufe, unterrichtlicher Situation
und vor allem je nach Phrasemtyp kommen andere Schwerpunkte in Betracht.
Die Erschliefung der Bedeutung, einschliefilich der einer Auflerung zuschreibba-
ren Zusatzhandlungen, diirfte jedoch generell eine zentrale Rolle spielen. Dage-
gen sind Informationen zur Herkunft oder Vergleiche zu analogen Ausdriicken
anderer Sprachen keine regelméfligen Aktivitdten. Ein Punkt blieb bisher uner-
wihnt: das Erarbeiten onomasiologischer Felder. Es geht hier darum, z. B. in Er-
gdnzung der Textarbeit eine Reihe von Phrasemen nach bestimmten Ober- oder
Schliisselbegriffen zusammenzustellen. Mit grofler Konsequenz haben dies Bar-
dosi, Ettinger & Stolting (2003) und Hessky & Ettinger (1997) in ihren Worter-
und Ubungsbiichern umgesetzt. Ausgehend vom Beispiel des Phraseolexems
sich aus dem Staub machen kann man etwa folgende bedeutungsdhnliche Wen-
dungen festhalten:

(7) sich aus dem Staub machen — BEWEGUNG — SICH ENTFERNEN
von der Bildflache verschwinden
sein Biindel schniiren
sich (seitwirts) in die Biische schlagen
Fersengeld geben
das Hasenpanier ergreifen
Reiflaus nehmen
sich auf die Socken machen

Das onomasiologische Prinzip hat zwei Vorteile. Es entspricht der Perspektive
bei der Auflerungsproduktion, wo nicht irgendein Ausdruck der Ausgangs-
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punkt ist, sondern eine Vorstellung, ein Konzept, das es zu versprachlichen
gilt. AuBerdem ermoglichen die semantisch benachbarten Wortverbindungen
eine Differenzierung verschiedener Bedeutungsnuancen; dies vervollstandigt
die induktive, am Text orientierte Vorgehensweise und verdeutlicht abermals
die Schwierigkeit einer situationsangemessenen Phrasemverwendung.

Wie bereits mehrfach betont, ist beziiglich phraseologischer Ausdriicke aus
verschiedenen Griinden exemplarisches Lernen sinnvoll. Auf diesem Wege sollte,
zumindest fiir fortgeschrittene Lerner, sowohl ein methodisches Gespiir fiir vertie-
fende Beispielanalysen entwickelt als auch in niitzliche Hilfsmittel (Worterbiicher,
Textkorpora, Ubungsmaterialien) eingefiihrt werden.” Da der hier angesprochene
Lernbereich keineswegs ein abgeschlossenes Gebiet darstellt, kommt es darauf an,
die Lerner in die Lage zu versetzen, auch ohne Anleitung ihre Wortschatzkennt-
nisse zu erweitern und eigenstdandig entsprechende Textdokumente zu bearbeiten.
Damit ware das autonome Weiterlernen benannt, ein Stichwort, zu dem gerade
Stefan Ettinger schon friih und mehrfach dezidiert Stellung genommen hat.”!
Unter anderem wird gefordert, jeder Lerner solle sozusagen eine eigene Samm-
lung phraseologischer Einheiten anlegen. Geschehen soll das z. B. mittels eines
zweiseitigen Arbeitsblattes, das diejenigen Merkmale festhalt, die fiir das Verste-
hen einer phrasemhaltigen AuBerung und fiir den Einsatz eines phraseologi-
schen Ausdrucks wichtig sind: Angaben zu den Varianten und zur Bedeutung,
Hinweise auf mogliche Oberbegriffe und bedeutungsidhnliche Ausdriicke, Wie-
dergabe der Belegstellen, Prdzisierung morphosyntaktischer Restriktionen, Vor-
schldge zur Klassifizierung, Informationen zu den Gebrauchsbedingungen, zu
muttersprachlichen Entsprechungen, Erklarungen zur Herkunft der Wortverbin-
dung. Dies sei abschlieflend noch einmal anhand des Phraseolexems sich aus
dem Staub machen illustriert (vgl. Abb. 6 — in Anlehnung an Hessky & Ettinger
1997: XXXVIIIff.).

Fiir den Lerner kénnen vergleichbare Arbeitsblatter Ausgangspunkt dafiir
sein, mit dem Aufbau eines eigenen Phrasem-Korpus die Analyse phraseologi-
scher Merkmale zu vertiefen und zu systematisieren. Manchen mag ein solches

20 Noch einen Schritt weiter geht — mit Blick auf den universitaren Deutschunterricht — Ehr-
hardt, der fiir eine gezielte Vermittlung von Methoden der Sprachreflexion pléddiert, und zwar
anhand von Phraseologismen, und hier die Chance sieht, ,landeskundliche/kulturelle, sprach-
praktische und sprachtheoretische Themen zu integrieren und die Kompetenzen der Adressaten
in allen drei Bereichen weiterzuentwickeln* (2012: 103).

21 Vgl. Ettinger (1992, 2001); aus pardmiologischer Sicht sprechen sich Sichova & Semelik
(2017: 39) fiir ein gezieltes ,, Training der Selbstlernkompetenz* aus.



54 —— Heinz-Helmut Liiger

Abb. 6: Arbeitsblatt zur Erstellung eines phraseologischen Beispiel-Korpus.
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Abb. 6 (fortgesetzt)

Vorhaben zu ambitioniert erscheinen (vgl. Sichova & Semelik 2017: 70f.), und
sicher kommt es nicht fiir alle Lerngruppen in Betracht; es sei an dieser Stelle
jedoch vorgeschlagen fiir fortgeschrittene und linguistisch interessierte Lerner.

4 Ausblick

Phraseodidaktische Bemiihungen sind in den letzten Jahren ohne Frage stirker
in den Blickpunkt geriickt, hierzu haben nicht zuletzt die zahlreichen Verof-
fentlichungen auf dem Gebiet beigetragen. Auch das pragmatische Funktions-
potential ist zum Gegenstand vieler didaktisch orientierter Beitrdge gemacht
worden. Insofern kann man von einer erfolgreichen Etablierung der Phraseodi-
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daktik als Subdisziplin sprechen. Ein Desiderat bleibt jedoch weiterhin die
Lehrbuch-Situation. Hier sind die Fortschritte von Phraseologie und Phraseodi-
daktik offenbar noch nicht angekommen, eine Beobachtung, die nicht allein
auf den Bereich Deutsch als Fremdsprache zutrifft. Ahnlich fillt die Bilanz bei
sprachdidaktischen Handbiichern aus. Ein besonders negatives Beispiel stellt
in dieser Hinsicht der vom Europarat herausgegebene Gemeinsame europdische
Referenzrahmen fiir Sprachen dar; der Auflistung zur ,lexikalischen Kompe-
tenz“ (2001: 111f.) fehlt jegliches didaktisches Konzept.

Eine offene Frage ist, welche Rolle online verfiighare Daten und Lernmateria-
lien insgesamt spielen sollen. Liegt die Zukunft der Phraseodidaktik tatsdchlich
vermehrt im Bereich der neuen Medien, wie Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan
(2013) nahelegen? Es wire sicher verfehlt, Anderungen im Lernverhalten und in
der Mediennutzung zu ignorieren, und es gibt zweifellos vielversprechende An-
sdtze in der Entwicklung elektronischer Selbstlernmaterialien, um nur ein Bei-
spiel zu nennen. Dennoch sollte man eines nicht aus dem Auge verlieren: Die
textbezogene Erschlieffung von Phrasembedeutungen, die Analyse des seman-
tisch-pragmatischen Mehrwerts setzt immer auch so etwas wie philologische De-
tailarbeit voraus, wobei die mediale Prasentation letztlich zweitrangig ist — da
beifit, phraseologisch gesprochen, die Maus keinen Faden ab.
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Stephan Stein
Primdrsprachenunterrichtliche
Phraseodidaktik aus textlinguistischer
Perspektive

Abstract: Die Forderung, dass der Aufbau einer phraseologischen Kompetenz
(auch) text- und textsortenbasiert erfolgen soll, ist zwar bereits in den 1990er Jah-
ren erhoben worden, dennoch vor allem im primérsprachlichen Bereich lange Zeit
nahezu folgenlos geblieben. Der Beitrag geht von einer kurzen Bestandsaufnahme
phraseodidaktischer Ziele und Konzepte aus, skizziert das Profil einer text(sorten)-
orientierten Phraseodidaktik fiir den Muttersprachenunterricht und zeigt an au-
thentischen Textbeispielen die Notwendigkeit der Text(sorten)orientierung auf.

Keywords: Mutter- und Fremdsprachendidaktik, phraseologische Kompetenz,
primarsprachliche Phraseodidaktik, Primdrsprachenunterricht, textbasierte
Sprachdidaktik, Textlinguistik, Textbezogenheit, Textsortenorientierung, Text-
produktion, Textrezeption, Wortschatzdidaktik

1 Phraseodidaktische Bestandsaufnahme
1.1 Das langsame Erwachen aus dem ,,Dornréschenschlaf*

Eine umfangliche und erprobte primadrsprachliche Phraseodidaktik existiert
zwar (noch) nicht (vgl. Miickel 2014: 396), doch in den vergangenen Jahren
sind entsprechende Bemiihungen erkennbar intensiviert worden (vgl. dazu die
Uberlegungen zum state of the art von Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan
2013). Bereits ein kursorischer Blick in Einfiihrungen und Gesamtdarstellungen
auch jiingeren Datums zur Didaktik der deutschen Sprache zeigt aber, dass die
Phraseologie entweder ein Schattendasein fristet (vgl. z. B. die wenigen Ver-
weise auf Phraseologie in der zweibdndigen Didaktik der deutschen Sprache
von Bredel et al. 2003) oder (meistens) iiberhaupt nicht thematisiert wird
(vel. z. B. Lange & Weinhold 2005; Ossner 2006; Neuland & Peschel 2013).’

1 Es gibt allerdings positive Ausnahmen, z. B. das Lexikon Deutschdidaktik (Kliewer & Pohl
2006), in dem ein Abschnitt iiber ,,Phraseologie“ (Kleinbub 2006) enthalten ist, in dem betont
wird, dass Phraseme oft Bedeutungskomponenten enthalten, ,,die erst im Textzusammenhang

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-004
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Das auch in der Unterrichtspraxis beobachtbare Bild zeigt bestenfalls Ziige
sporadischer Behandlung:

Die Unterrichtspraxis in den verschiedenen Schularten und Schulformen ist nur durch
phraseologische Einsprengsel gekennzeichnet. Die Behandlung von Phrasemen spielt im
Muttersprachenunterricht lediglich eine Nebenrolle, wird in den Sprachbiichern gelegent-
lich in eine Einzellektion verbannt oder ist in der Regel gar kein Thema. (Kiihn 2007: 881)

Wie Kiihn (2007: 882-889) in seiner Bilanz der priméirsprachenunterrichtlichen
Ansitze herausgestellt hat, sind als Schwerpunkte phraseodidaktischer Uberle-
gungen vor allem drei Bereiche auszumachen: die Fokussierung auf sprach- und
kulturgeschichtliche, auf text- bzw. phraseostilistische und auf sprachreflexive
Aspekte, die an jeweils spezifischen Facetten phraseologischer Ausdriicke anset-
zen (vgl. auch Stein 2011a: 268ff.). Der im Jahr 2007 von Kiihn im Vergleich mit
der Situation in der Fremdsprachendidaktik beklagte prekdre Umstand, dass die
»Muttersprachendidaktik (Deutsch) immer noch im phraseologischen Dornrds-
chenschlaf [ddmmert]* (Kithn 2007: 881, dhnlich schon 1992: 169), scheint weit-
gehend auch noch auf die heutige Situation zuzutreffen, denn nur ansatzweise
sind Anzeichen des Erwachens wahrzunehmen: Wie Miickel (2014: 394) unterstri-
chen hat, ist die Lage vor allem auf dem Markt fachdidaktischer Zeitschriften
etwas ergiebiger. Doch auch in den Arbeitsmitteln des Deutschunterrichts, den
Lehrbiichern, bleibt die Behandlung von Phrasemen, wie Miickel (2013) in einer
exemplarischen Lehrwerkanalyse fiir die Sekundarstufe I gezeigt hat, weitgehend
erheblich hinter den Erwartungen und hinter den Moglichkeiten zuriick: ,,Die grof3e
Bedeutung von Phrasemen fiir den Sprachgebrauch findet keinen addquaten Nie-
derschlag in Sprachbiichern fiir den Muttersprachunterricht“ (Miickel 2013: 37).
Zumindest zeichnet sich in den Bemiihungen um eine Etablierung einer pri-
marsprachlichen Phraseodidaktik neben einem sprachstrukturellen Schwer-
punkt mit kontextfreier Betrachtungsweise von Phrasemen auch eine partielle
Neuausrichtung hin zu einer Betrachtung von Phrasemen in ihrem jeweiligen
Verwendungskontext ab. Ein wesentliches Aufgabenfeld besteht darin,

kontinuierlich und schrittweise das sprachliche Mittel Phrasem und seine Wirkungs- und
Verwendungsweisen zu erschlieflen, d. h. seine strukturellen, kulturellen, stilistischen,
textbildenden, kreativen, literarischen und sozialen Facetten zu erkennen und dabei eine
Ausgewogenheit von Textrezeption und Textproduktion zu wahren sowie den Gedanken

deutlich werden“ (Kleinbub 2006: 586) und, da sie in ihrer Verwendung u. U. von ihrer lexiko-
graphischen Erfassung abweichen, ,eine besondere Herausforderung fiir die Didaktik“ darstel-
len (Kleinbub 2006: 586).
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der Diskursgebundenheit, Varietdtenabhdngigkeit und Wandlungsfahigkeit von Phrase-
men zu thematisieren. (Miickel 2014: 397)

In diesem Zusammenhang sind auch die vorliegenden, eigene frithere Arbeiten
(Stein 2011a, 2013) weiterfiihrenden Uberlegungen angesiedelt — mit dem Ziel,
die Text(sorten)orientierung als Leitprinzip fiir die primarsprachenunterrichtliche
Behandlung von Phrasemen zu unterstreichen und ihr Profil zu charakterisieren.

1.2 Vermittlungsschritte und Lernschrittprogression
1.2.1 Impulse aus der Fremdsprachendidaktik

Die kurze Bestandsaufnahme verdeutlicht, was fehlt — und was wiinschenswert

ist. Aus der plausiblen Forderung, ,,dass die Behandlung von Phrasemen zum

durchgingigen Unterrichtsprinzip werden muss® (Kithn 2007: 889), resultiert
das Erfordernis einer Lernschrittprogression in Verbindung mit entsprechenden

Lernzielen und Vermittlungsmethoden. Da sich die Phraseologie in der Fremd-

sprachendidaktik bekanntlich in einer erheblich besseren Situation befindet,

erscheint es sinnvoll und begriindet, an Bewdhrtes und fiir den Primarspra-
chenunterricht Geeignetes aus dem Fremdsprachenunterricht, so weit méglich,
anzukniipfen (vgl. dazu Stein 2011a: 270ff.). In Frage kommen dafiir vor allem
erprobte Vermittlungsschritte, Uberlegungen zur Lernschrittprogression und

Erfahrungen mit Vermittlungsmethoden bzw. Aufgabentypen:

a) Fiir die Vermittlung hat sich in der Fremdsprachendidaktik zunédchst der
»phraseologische Dreischritt* (Kiithn 1992: 177 ff., 1996: 16) aus Phraseme
entdecken/erkennen — entschliisseln/verstehen — verwenden etabliert, der
im Interesse eines dauerhaften Lernerfolgs von Liiger (1997: 102) um einen
vierten Schritt (Phraseme entdecken/erkennen — entschliisseln/verstehen —
festigen — verwenden) erweitert worden ist (vgl. zur Erlduterung entspre-
chender Lernziele Stein 2011a: 270f.).

b) Die Fremdsprachendidaktik favorisiert ein exemplarisches Lernen fiir (hoch-
frequente) Phraseme bzw. fiir ein (unterschiedlich weit gefasstes) phraseolo-
gisches Minimum bzw. Optimum, um mdoglichst anhand authentischer Text-
(beispiel)e ein Gespiir fiir Gebrauchsweisen, -restriktionen und -priferenzen
auszubilden und auf dieser Grundlage ein kontinuierliches autonomes Wei-
terlernen zu ermdoglichen.

¢) In der Fremdsprachendidaktik ist mit Blick auf das Ziel situationsange-
messener Verwendung von Phrasemen bereits Ende der 1980er / Anfang
der 1990er Jahre die Forderung nach Textorientierung auf der Grundlage



64 —— Stephan Stein

authentischer Verwendungskontexte fiir die Vermittlung erhoben worden
(vgl. z. B. Kiithn 1992: 183; ausfiihrlich erldutert und begriindet von Liiger
2004: 129-136). Immer noch weit verbreitet sind dennoch phrasemisolierend
und kontextfrei gestaltete form- und bedeutungsbezogene Methoden und
Aufgabentypen, die eine angemessene Sensibilisierung fiir die Besonder-
heiten phraseologischer Sprachzeichen gewéhrleisten sollen und darauf
abzielen, Phraseme in systematische Wortschatzzusammenhinge zu stellen;
ihnen wird jedoch lediglich ein ,,Vorbereitungscharakter” (Liiger 1997: 108) fiir
text(sorten)bezogene Aufgabenstellungen zugesprochen: ,,[...] solange der
Kommunikationsbezug als Gesamtziel erhalten bleibt, sind auch kontextlose
Strukturiibungen nicht unbedingt von vornherein als ineffektiv abzulehnen*
(Liiger 1997: 100; vgl. auch Liiger 2004: 134), wenn sie auch kaum zur erfolg-
reichen Bewdltigung von Alltagskommunikation beitragen diirften.

1.2.2 Wortschatzdidaktischer Dreischritt

Das hier nur dufSerst knapp dargestellte fremdsprachendidaktische Konzept?
muss fiir den Primdrsprachenunterricht teilweise modifiziert werden. Allgemein
empfiehlt sich zur Forderung der lexikalischen Kompetenz und im Interesse
eines integrativen Wortschatzerwerbs, der die Erarbeitung der Bedeutung und
die Absicherung des Gebrauchs von (neuen) Wortschatzeinheiten aller Art fiir
alle Lernbereiche des Deutschunterrichts fruchtbar zu machen versucht, ein
,wortschatzdidaktischer Dreischritt“ (Feilke 2009: 10), der vom fremdsprachen-
didaktisch begriindeten phraseodidaktischen Dreischritt inspiriert ist, aber an-
dere Gewichtungen vorsieht und teilweise andere Ziele verfolgt (vgl. fiir eine
ausfiihrliche Darstellung Feilke 2009: 10ff.); zusammengefasst sieht der Drei-
schritt — leicht modifiziert — in den Kernpunkten und auf Phraseme bezogen wie
in Tab. 1 dargestellt aus.

Im Vergleich der Lernschritte mit den von Kiihn bereits mehr als zehn Jahre
zuvor unterbreiteten Vorschldgen fiir eine textbezogene Vermittlung von Wis-
sen liber Phraseme bzw. Redewendungen (vgl. Kiihn 1996: 13 und 16), die auf
deren produktiven Gebrauch (in anderen Textsorten) abzielen, springt die Ana-
logie der Vorschldge unmittelbar ins Auge, wesentlich stdrker betont wird bei
Kiihn jedoch die Vertrautheit mit den jeweiligen Textsorten als Voraussetzung.

2 Angesichts der Fiille an Literatur sei lediglich verwiesen auf Liiger (1997, 2004), Ettinger
(1998, 2007), Schmale (2009), Ehrhardt (2012) sowie die Beitrige zum Themenheft ,,Phraseodi-
daktik® der Zeitschrift Linguistik Online Bd. 47, Nr. 3 (2011), insbesondere Hallsteinsdottir
(2011) und Bergerova (2011).
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Im Vergleich mit Fremdsprachenlernern ist allerdings eine andere Ausgangs-
lage gegeben:

Das Muttersprachenkind hat die Phraseologismen ganzheitlich gelernt, es kann sie situa-
tionsangemessen gebrauchen und ist in der Lage, die Bedeutung und Verwendung der
erlernten Phraseologismen zumindest situationsbezogen und in bezug auf die eigene Er-
fahrungswelt zu paraphrasieren. Die Kinder sind mit dem situationsangemessenen Ge-
brauch der ihnen bekannten Phraseologismen vertraut. (Kiihn 1992: 173)

Deshalb kann das didaktische Ziel auf spezifische Phraseme oder Phrasemklassen
hin funktionalisiert werden und die auf Sensibilisierung und Rezeption zielenden
Vermittlungsschritte kénnen zugunsten der Intensivierung angemessener, auch
sprachspielerischer Produktion (vgl. auch Stolze 1995: 347) und der Befdhigung
zu sprachkritischer Reflexion in den Hintergrund treten. Denn die vorliegenden
Befunde zum Erwerb von Phrasemen und zu ihrer Verwendung in gesprochenen
und geschriebenen Texten belegen, dass Kinder zwischen sieben und elf Jahren
»den Zugang zur erstsprachlichen Phraseologie iiber Kollokationen und andere
Routineformeln wie [narrative, St. St.] Stereotypen [finden]“ und ,,idiomatische
Wendungen mit zunehmender Hiufigkeit [gebrauchen]® (Hicki Buhofer 2007:
864), bis im Alter von elf Jahren die Gebrauchsfrequenzen nahezu mit denen er-
wachsener Sprecher/Schreiber {ibereinstimmen (vgl. Hdcki Buhofer 2007: 865). Ki-
lians (2011: 102) Einschitzung zum Erwerb von Phrasemen mit idiomatischer
Bedeutung(skomponente) erscheint daher etwas zu pessimistisch:

Phraseologismen bzw. im Allgemeinen semantisch iibersummativ lexikalisierte Wort-
gruppenlexeme [...] werden wohl erst relativ spét erworben; eine konkrete Darstellung ist
aufgrund des noch sehr liickenhaften Forschungsstands zu diesem Bereich des Wort-
schatzerwerbs kaum mdglich.

Ungeachtet dessen miissen die vorliegenden Befunde fiir eine addquate Lern-
schrittprogression fiir den priméarsprachlichen Unterricht beriicksichtigt werden.
Die Praxis ldsst jedoch erkennen, dass ,viele Lehrmittelautoren die phraseologi-
sche Kompetenz von Grundschulkindern [unterschitzen]* (Hdcki Buhofer 2007:
867; vgl. dazu auch die Beobachtungen zum vergleichenden Phrasemgebrauch in
Kinder- und Jugendliteratur von Finkbeiner 2011). Wie eine lernschrittprogressive
Behandlung von Phrasemen im Deutschunterricht von der Primar- bis zur Sekun-
darstufe II aussehen kann, um sprachrezeptive und sprachproduktive Lernziele im
Bereich der Phraseologie erreichen zu kénnen, skizziert Kleinbub folgendermaf3en:

Bereits in der Grundschule kénnen Phraseologismen auf geringem Schwierigkeits- und
Abstraktionsniveau zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden, indem die Kinder Phra-
seologismen erkldren und umschreiben, mit freien Synonymen vergleichen, nach Schliis-
selbegriffen ordnen, in konkreten Situationen anwenden, Geschichten zur Erklarung oder
zur Herkunft erfinden oder Phraseologismen aus Geschichten ableiten. In der Sekundar-
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stufe I und II lernen die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Typen kennen, re-
flektieren die Etymologie, analysieren den semantischen und pragmatischen Mehrwert,
erkennen und interpretieren die Funktionen in verschiedenen Textsorten, vergleichen
Phraseologismen international, setzen Phraseologismen zur Textproduktion ein und er-
proben ihre Funktionen. (Kleinbub 2006: 587)

Hier schimmern die in der Fremdsprachendidaktik favorisierten Vermittlungs-
schritte und Lernziele zwar mehr oder weniger stark durch, insgesamt aber er-
scheinen Anspruchsniveau und -spektrum ausgesprochen ambitioniert und
diirften kaum auf ein phraseologisches Minimum beschrankt bleiben kénnen.
Positiv gewendet bedeutet das, dass der Phraseologie zum wiinschenswerten
Stellenwert im Deutschunterricht verholfen werden miisste; das aber setzt(e)
nicht nur eine kontinuierliche Behandlung von Phrasemen in allen Klassenstu-
fen voraus, sondern diirfte im Blick auf das zu erreichende Fahigkeitenbiindel
auch einem m. E. etwas realitdtsfernen Anspruch verpflichtet sein,> was das
Postulat einer kontinuierlichen wortschatzdidaktischen Arbeit bekraftigt. Was
dafiir aus den Erfahrungen im Fremdsprachenunterricht auf jeden Fall iiber-
nommen werden kann, ist, dass die Text(sorten)orientierung als Leitprinzip in
der Phrasembehandlung gelten sollte.

1.3 Zwischenbilanz 1

In der phraseologischen Kompetenz ldsst sich ein Teil einer umfassenderen
lexikalischen Kompetenz erkennen, iiber die andere sprach- und kommunikations-
bezogene Wissensbestdnde, insbesondere verarbeitungsrelevante Wissensrahmen
und Textsortenwissen, fiir Produktion und Rezeption von Sprache miteinander in-
teragieren (vgl. Feilke 2009: 6). Deshalb gilt: ,,Arbeit mit Redewendungen [bzw., in
fachwissenschaftlicher Terminologie, Phrasemen, St. St.] ist Arbeit mit Texten und
an Texten“ (Kiihn 1996: 16). Seine didaktische Stiitzung bezieht dieses Diktum
daraus, dass der Erwerb neuer Wortschatzeinheiten — verstanden als ,,Verstehen
der Ausdrucksbedeutung und Entwicklung der Fahigkeit zu eigenem Gebrauch*
(Feilke 2009: 4) — gebrauchsbezogen, d.h. ,,aus dem Gebrauch heraus® (Feilke
2009: 4), erfolgt. Gebrauchsbezogener Erwerb von Wértern und Wendungen ba-

3 Diese Einschdtzung basiert u. a. auf meiner recht hdufigen Beobachtung in der akademischen
Lehrtétigkeit, dass selbst Studierende philologischer Disziplinen Phraseme oftmals nur in einem
bescheidenen Ausmaf (er)kennen und nur bedingt angemessen verwenden kdnnen, was langst
nicht nur fiir ,,bildungssprachliche“ Phraseme gilt, die beispielsweise einen literarhistorischen
oder mythologischen Hintergrund besitzen (den Sack schlagen und den Esel meinen, wie ein Da-
moklesschwert iiber jmdm. hiingen/schweben, etw./jmdn. mit Argusaugen beobachten).



68 —— Stephan Stein

siert auf (authentischen) Texten und setzt Wissen iiber Textsorten voraus. Wie
andere Wortschatzeinheiten stellen auch Phraseme als Ausdrucksmittel ,,Werk-
zeuge*“ (vgl. Feilke 2009: 8 und 13) oder — etwas vorsichtiger formuliert — Formu-
lierungsressourcen (vgl. dazu Stein 2011b) dar, die mehr oder weniger spezifische
Handlungspotenziale er6ffnen, aber auch fiir bestimmte Handlungskontexte cha-
rakteristisch sein konnen. Schulische Wortschatzarbeit und Wortschatzférde-
rung (Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung) bzw. der Aufbau
einer lexikalischen einschlieilich einer phraseologischen Kompetenz gehen
deshalb von Gebrauchszusammenhidngen aus und zielen auf die Ausbildung
und Verfeinerung einer Sprachgebrauchs- oder Sprachhandlungskompetenz
ab. Dafiir sind Textbezogenheit und Textsortenorientierung unverzichtbar.

2 Text(sorten)orientierung als
phraseodidaktisches Leitprinzip

2.1 Begriindung fiir eine textpragmatisch ausgerichtete
Phraseodidaktik

Dass sich die Phraseodidaktik lange Zeit und in Teilen bis heute anhaltend
auf die sprachstrukturellen und sprach- bzw. kulturgeschichtlichen Aspekte
von Phrasemen konzentriert (hat), ist insofern nicht besonders iiberraschend, als
Phraseme — zumindest in ihrem Kernbestand — im Vergleich mit anderen Wort-
schatzeinheiten (wie einfachen Wortern, Wortbildungsprodukten, regulér gebilde-
ten mehrgliedrigen Ausdruckseinheiten) als semantisch und strukturell auffillig
erscheinen (kénnen) und deshalb sehr gute Ankniipfungspunkte fiir eine Beschif-
tigung mit ihren Besonderheiten (wie partielle oder vollige idiomatische Bedeu-
tung, spezifische phraseologisch gebundene Komponenten) bieten, denen es
sprachdidaktisch gerecht zu werden gilt. Die Einseitigkeit einer sprachsystemati-
schen Betrachtungsperspektive verbietet sich allerdings insofern, als Phraseme
im Sprachgebrauch nicht als isolierte (komplexe) Sprachzeichen, sondern umge-
ben von und im Zusammenspiel mit anderen Sprachzeichen vorkommen, sprich:
als Teil von Texten, in denen sie je spezifische Aufgaben (mit)iibernehmen.
Neben vielen anderen Problemen und Defiziten bei der Behandlung von Phrase-
men z. B. in Lehrwerken stellt die Kontextfreiheit ihrer Thematisierung jedoch
ein, wenn nicht das Kardinalproblem dar; denn ,,Phraseologismen kénnen nur
dann angemessen verstanden und gebraucht werden, wenn ihre adressaten-, si-
tuations- und textsortenspezifische Einbettung mit beriicksichtigt wird“ (Kiihn
2007: 889; vgl. auch Kiihn 1996).
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Dass eine tragfdhige — in ihrer Substanz allerdings noch zu bestimmende
(vgl. Miickel 2014: 398) — phraseologische Kompetenz ohne Kenntnis der Ge-
brauchsbedingungen, Wirkungen usw. von Phrasemen nicht erreicht werden
kann, verdeutlicht besonders nachdriicklich der Blick auf kiinstliche Textbei-
spiele in Lehrwerken; wie die bei Kiihn (1996: 11 und 2007: 888-889) kritisierten
Beispiele monologisch und dialogisch angelegter ,,Phrasemcollagen® zeigen,
wirkt eine textkonstituierende Serialisierung von Phrasemen alles andere als au-
thentisch und sie vermittelt nicht einmal ansatzweise ein realistisches Bild von
ihrer tatsdchlichen Verwendung, zumal sich die Aufmerksamkeit bei sprachwirk-
lichkeitsfernen reinen Phrasemreihen sehr stark darauf verschiebt, die Ausdrii-
cke zu dephraseologisieren. Kiihn hat daher schon friih und wiederholt fiir eine
pragmatisch orientierte Phraseodidaktik pladiert (vgl. Kiithn: 1992: 175-176, 1996:
11, 2005: 291f, 2007: 889-890), denn

Analyse und Gebrauch von Phrasemen miissen immer an den Schiiler[n] vertrauten, kon-
kreten Verwendungssituationen orientiert sein. Gerade die text(sorten)bezogene unter-
richtliche Behandlung dieser besonderen Sprachzeichen er6ffnet neue Perspektiven, da
sich die besondere Bedeutung von Phrasemen erst aus den kommunikativen Verwen-
dungsweisen ergibt. (Kiihn 2007: 889)

Welchen Stellenwert und Gewinn es hat, die Phrasemverwendung an authenti-
sche Texte in ihrer kontextuellen Verankerung zu kniipfen, zeigt sich schnell,
wenn man auf Texte von bzw. fiir Jugendliche(n) schaut, wie beispielsweise
jugendzeitenschriftentypische Beratungsgesuche und -angebote. Einerseits ist
zu beobachten, dass Jugendliche selbst — jedenfalls sofern die abgedruckten
Texte origindre Leserzuschriften darstellen — Phraseme verwenden (jmdn. aus
den Augen verlieren, jmdm. nicht (mehr) aus dem Kopf gehen), um ihre Probleme
Offentlich vorzutragen (Bravo Nr. 16, 19.07.2017, 28):

€y
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Andererseits werden die Anliegen gezielt auch mit Phrasemen bearbeitet (,,Dr.-
Sommer-Girls-Talk® in Bravo Girl! Nr. 8, 12.07.2017, 32 zur Frage, wie man beim
ersten Date“ ,,Schiichternheit iiberwinden* kann):

©)

Neben eher unscheinbaren phraseologischen Ausdriicken (wie dem Funktions-
verbgefiige in Gang halten) kommen propositions- bzw. textorganisierende
(ganz im Gegenteil) und pragmatische Phraseme bzw. Routineformeln mit um-
gangssprachlicher Markierung (cool bleiben, keine Panik) vor, die dem Ratge-
bertext Ziige ndhesprachlicher Kommunikation verleihen,* vor allem aber ist
erkennbar, dass fiir die Beschreibung wesentlicher Sachverhaltsumstidnde (des
Verliebt- und des Schiichternseins) idiomatische Phraseme eingesetzt werden
(jmdn. ganz verriickt machen, kein Wort bzw. etw. nicht iiber die Lippen bringen,
jmdn. den Kopf verdrehen, das Eis brechen).

4 Wie Bachmann-Stein (2006: 94) im Rahmen einer ausfiihrlichen holistischen Textsortenana-
lyse fiir Dr.-Sommer-Ratgebertexte gezeigt hat, stehen die eingesetzten sprachlichen Mittel zum
einen im Dienst einer inhaltsbezogenen Kommunikationsmaxime, der zufolge das Gefiihl vermit-
telt werden soll, dass der/die Ratsuchende ,,im Alltag nicht alleine oder unverstanden ist und
dass es eine (moglichst einfache) Losung fiir das Problem gibt“, zum anderen im Dienst einer
ausdrucksbezogenen Kommunikationsmaxime, nach der die sprachliche Realisierung méglichst
alltagsnah sein soll (vgl. Bachmann-Stein 2006: 94).
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Da eine text(sorten)orientierte Behandlung von Phrasemen aber auch mehr
als zehn Jahre spater nach wie vor in weiten Teilen ein Desiderat darstellt,
stand und steht das zitierte Postulat zu Recht auf dem ,,phraseodidaktischen
Wunschzettel“ (Kithn 2007: 889-890). Etwas allgemeiner formuliert, verfolgt
sie das Ziel, zu vermitteln,

— unter welchen kommunikativen Bedingungen welche (Arten von) Phra-
seme(n) in welcher Art von Text auf welche Weise verwendet werden,

— um welche (Art von) text- und textsortenbezogenen Intentionen zu verfolgen
bzw. welche (Art von) text- und textsortenbezogenen Effekte(n) zu erzielen.

Eine solche Verwendungs- und Text(sorten)orientierung in der Phrasembehand-
lung ist zwar — neben der Fokussierung auf sprachstrukturelle, sprach- und kultur-
historische, phraseostilistische und sprachreflexive bzw. sprachkritische Aspekte —
nur eine Perspektive auf Phraseme als Gegenstand im Deutschunterricht, sie stellt
aber m. E. den Dreh- und Angelpunkt fiir die Entwicklung und die Vertiefung einer
nachhaltigen und damit rezeptiv und produktiv ,,belastbaren“ phraseologischen
Kompetenz dar: Zum einen vollzieht sich (miindliche wie schriftliche) Kommuni-
kation grundsdtzlich in Texten als Exemplaren je spezifischer Text- und Ge-
sprachssorten; zum anderen ergibt sich das Erfordernis, konkrete adressaten- und
situationsspezifische Verwendungszusammenhinge authentischer Einzeltexte zu
beriicksichtigen, m. E. zwingend aus der jeweiligen Textsortenzugehérigkeit und
dem zugrunde liegenden Textsortenwissen, das unabdingbar textexterne (Situati-
onsumstidnde und Textfunktion) und textinterne (Thema und Themenentfaltung,
Formulierungseigenschaften bzw. Textsortenstil) Aspekte umfassen muss, die in
der Anwendung auf Textexemplare in Beziehung zu setzen sind.

2.2 Textsortenorientierte Phraseodidaktik nach dem Vorbild
textsortenbezogener Grammatikdidaktik?

Es liegt auf der Hand, dass fiir das Erreichen dieser Zielsetzung auf das umfang-
reiche Wissen iiber den Gebrauch von Phrasemen, kurz: auf die Ergebnisse der
Phraseopragmatik, zuriickgegriffen werden kann, dass sich Befunde aus der Phra-
seologieforschung jedoch nicht einfach in phraseodidaktische Zusammenhidnge
umsetzen und ,,didaktisieren lassen (vgl. zur grundlegenden Problematik Haueis
2006: 10-11). Denn ,[w]ie Phraseme in Texten erscheinen und welche Leistungen
sie erbringen, das ldsst sich nicht auf wenigen Seiten zusammenfassend darstel-
len“ (Burger 2015: 158) — und selbst wenn das moglich wire, beantwortete es
nicht die Frage nach der Behandlung von Phrasemen im Muttersprachenunter-
richt. Erschwerend kommt auf3erdem hinzu, dass ,,es im konkreten Fall schwierig
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und nicht ohne interpretative Willkiir méglich [ist], einem Vorkommen eines
Phrasems eine bestimmte Funktion zuzuordnen“ (Burger 2015: 158). Da sich das
Aufdecken verallgemeinerbarer Zusammenhange zwischen Phrasemvorkommen
und Funktion(en) sowie das Aufstellen von Funktionstypologien entweder als
kaum moglich oder als zu abstrakt und damit wenig aussagekraftig herausgestellt
haben, konzentriert sich die Phraseologieforschung auf die Analyse der Zusam-
menhénge zwischen Phrasemverwendung und Textsorten oder auch Kommunika-
tionsbereichen (vgl. dazu die Beitrdge in Lenk & Stein 2011).

Eine daran ankniipfende Phraseodidaktik gliedert sich ein in das Programm
einer grundsatzlich textbasierten Sprachdidaktik (vgl. z. B. Fandrych & Thurmair
2011a, 2011b; Neuland & Peschel 2013: 28—-29) bzw. einer ,, Textdidaktik“ (Heine-
mann 2006: 23): ,,Texte werden dann durchgehend zum Ausgangspunkt von ech-
ten oder simulativen kommunikativen Anforderungen® (Heinemann 2006: 25).
Wie beim Konzept einer textsortenbezogenen Grammatikdidaktik (vgl. u. a. Thur-
mair 1991 und 2011) besteht die Grundidee darin, ,,die Beschreibungsdimensionen
der Textsorten als kommunikativen Rahmen heran[zu]ziehen, um die Verwen-
dung verschiedener sprachlicher Mittel zu erkldren“ (Fandrych & Thurmair 2011b:
85). Als methodische Grundlage einer solchen textsortenbezogenen Betrachtung
sprachlicher Mittel eignet sich die Praxis mehrdimensionaler oder holistischer
Textsortenanalysen (vgl. zum Profil Stein 2004: 188-192, zu ihrem Nutzen fiir die
Sprachdidaktik Bachmann-Stein 2006 und Stein 2016), die die vier grundlegenden
Beschreibungsdimensionen von Textualitdt — Situationalitdt, Funktionalitét, The-
matizitdt und Formulierungseigenschaften bzw. Formulierungsaddquatheit — in
einen analytischen Zusammenhang bringen:

Da die sprachliche Ausgestaltung von konkreten Textsorten iiberwiegend aus ihren
kommunikationssituativen und funktionalen Charakteristika heraus erklart werden kann
und - umgekehrt betrachtet — die Auswahl bestimmter sprachlicher Méglichkeiten (etwa
grammatischer Strukturen [oder lexikalischer Mittel, St. St.]) den spezifischen Zwecken
und Charakteristika der Textsorte geschuldet ist, eignen sich Textsorten auf ausgezeich-
nete Weise dazu, sprachliche Mittel in Funktion fiir den Lerner sichtbar zu machen und
zu vermitteln. (Fandrych & Thurmair 2011b: 85)

Grundsitzlich ist dabei davon auszugehen, dass sich ein Textproduzent bewusst
fiir die Verwendung phraseologischer Ausdriicke entschieden hat, um das jewei-
lige Handlungsziel zu erreichen, und dass sich aus der vergleichenden Analyse
mehrerer Exemplare einer Textsorte ableiten ldsst, welche textuellen Leistungen
und Effekte der Einsatz von Phrasemen erbringen soll. Voraussetzung dafiir ist,
die Phrasemverwendung als Komponente der Formulierungseigenschaften bzw.
eines charakteristischen Textsortenstils in Beziehung zu setzen zu Charakteris-
tika einer Textsorte auf den Ebenen
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- der Kommunikationssituation: Welcher Textproduzent wendet sich unter
welchen kommunikativen Bedingungen an welche(n) Textrezipienten?

— der Textfunktion: Welche Funktion(en) kommt/kommen dem Text zu und
welche Intention(en) verfolgt der Textproduzent?

— der thematischen Gestaltung: Welches Thema wird auf welche Art und
Weise entfaltet?

— sowie der Formulierungswahl: Welche (anderen) sprachlichen Mittel und
Strukturen setzt der Textproduzent wie ein, um sein(e) Ziel(e) zu erreichen?

Wenn Textsorten nicht nur als ,,natiirlicher Vorkommensort bestimmter gramma-
tischer Strukturen“ (Thurmair 2011: 414), sondern auch bestimmter Arten und/
oder bestimmter Verwendungsweisen von Phrasemen aufgefasst werden kénnen
(vgl. dazu Stein 2007) und wenn sichtbar wird, inwiefern die Phrasemverwen-
dung als ein u. U. textsortenspezifisches oder auch textsortenkonstitutives Mittel
fiir den jeweiligen Vollzug von (Teil-)Handlungen bestimmt werden kann, stellen
sie die Grundlage par excellence fiir die Vermittlung phraseologischer Kompe-
tenz dar, die rezeptions- wie produktionsdidaktisch genutzt werden kann.” Sensi-
bilisiert werden konnen Lerner auf diese Weise insbesondere fiir potenzielle
Kompatibilitdten von Phrasemen mit Textsortenkonventionen und fiir eventuelle
Formulierungsrestriktionen, fiir ihre lexikalisch-semantischen Eigenschaften
(Ambiguitit, Expressivitdt(ssteigerung), Metaphorik usw.), fiir Zusammenhinge
zwischen Phrasemen bzw. Phrasemverwendung und sprachlichen Varietdten
sowie fiir ihre textuellen Wirkungen (Funktionen wie Bewerten, Ironisieren, Ver-
anschaulichen usw., aber auch stilistisch motivierte persuasive Effekte z.B.
durch intentionale Erwartungsbriiche). Ein solcher Ansatz bietet {iber das Poten-
zial, Phraseme als Ausdrucksmittel in ihrem authentischen Gebrauch an jeweils
einzelnen Textsorten kennen, verstehen und verwenden zu lernen, hinaus auch
einen geeigneten Ausgangspunkt dafiir, die Verwendung spezifischer sprachli-
cher Mittel intrakulturell zwischen z. B. funktional oder thematisch verwandten
Textsorten oder interkulturell in ihrer Relevanz fiir die jeweilige Textsortenpraxis
zu vergleichen.

5 Dariiber hinaus kommen damit auch in didaktischer Hinsicht Aspekte in den Blick, die fiir
die textpragmatisch ausgerichtete Phraseologieforschung wesentlich sind (vgl. dazu Stein &
Lenk 2011: 9-11) - u. a. auffdllige Zusammenhinge zwischen Textsorte, Textstrukturen (z. B.
Teiltexten) und Phrasemklassen, die Form der Phrasemverwendung (Nennform oder Modifika-
tion), die Leistung von Phrasemen fiir die Textkonstitution (die sogenannten ,textbildenden
Potenzen“) und die Bestimmung ihrer textuellen Funktionen (im Vergleich mit nichtphraseo-
logischen Ausdrucksalternativen).
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Die wesentlichen Vorteile einer solchen ,,empirisch fundierten Textsorten-

arbeit* (Fandrych & Thurmair 2011b: 84) in der Didaktik liegen auf der Hand:
die Authentizitit des Textmaterials (und die damit meist verbundene Stei-
gerung seiner Attraktivitidt sowie der schiilerseitigen Motivation),

— das im Vergleich von Textexemplaren ein und derselben Textsorte i.d.R. leicht
aufzudeckende Spektrum zwischen unikalisierender und typologisierender
Textsortengestaltung,

— die Einbettung in spezifische Handlungszusammenhdnge mit unterschied-
lich nutzbaren rezeptiven und produktiven Anforderungen,

— das Bewusstmachen der textsortenseitigen Kulturspezifik,

— nicht zuletzt aber der Blick auf ,sprachliche Mittel in Funktion“ (vgl. Fan-
drych & Thurmair 2011b: 85).

Diese Vorteile diirften den erforderlichen Zeit- und Materialaufwand wie auch
moglicherweise den Nachteil, dass die Aufmerksamkeit (voriibergehend) vom ei-
gentlichen Ziel — Phraseme in ihrem typischen Gebrauch verstehen und verwen-
den zu lernen — abgelenkt werden kann, mehr als aufwiegen.

2.3 Zwischenbilanz 2

So wie der Sprachdidaktik allgemein die Aufgabe zukommt, ,,[a]ll das [zu vermit-
teln], was die deutsche Sprache ausmacht und was davon fiir bestimmte Lerner-
gruppen relevant ist“ (Heinemann 2006: 20), kommt der Phraseodidaktik die
Aufgabe zu, all das zu vermitteln, was fiir den phraseologischen Teil des Wort-
schatzes, d. h. fiir alle Arten fester Wortverbindungen, und seine kommunikativ
angemessene Verwendung relevant ist, wenn es nicht nur darum gehen soll, sich
Wissen tiiber phraseologische Wortverbindungen anzueignen, sondern wenn aus
diesem Wissen eine Sprachgebrauchs- bzw. Handlungsfahigkeit werden soll.® Da
Texte Grundeinheiten der sprachlichen Kommunikation und Mittel kommunikativen

6 Dass sich dabei Beriihrungspunkte mit allen {iblicherweise unterschiedenen Lernbereichen
ergeben und nutzen lassen, ist bereits erwdahnt worden. — Vielleicht wére es aber auch tatséach-
lich ungeachtet aller bekannten Widersténde an der Zeit, einen Paradigmenwechsel (vgl. Hei-
nemann 2006: 29-30) zuzulassen und anstelle der Unterscheidung von Lernbereichen mit den
angestrebten Fahigkeiten (Texte verstehen, miindlich und schriftlich Texte produzieren, Spra-
che bzw. Sprachgebrauch untersuchen kdnnen) eine wirkliche textbasierte Sprachdidaktik zu
etablieren, die darauf abzielt, diese Fahigkeiten oder Kompetenzen generell und vernetzt aus
der Arbeit an und mit Texten zu gewinnen (vgl. dazu auch die Uberlegungen von Beisbart
2006).
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Handelns sind, miissen Phraseme in ihrem Gebrauch in Texten betrachtet
werden. Die Textbezogenheit impliziert Textsortenorientierung und mit ihr
untrennbar verbunden Situations- und Adressatenbezogenheit. Fiir viele Text-
sorten, deren Eignung fiir die Vermittlung im Rahmen phraseodidaktischer
Uberlegungen immer wieder betont wird, 1dsst sich an Ergebnisse empirischer
Studien ankniipfen; dazu zdhlen vor allem Werbetexte, Pressetexte (insbeson-
dere Kommentare und Glossen) und Schlagzeilen, Rezensionen, Horoskope,
politische Reden, Kontaktanzeigen, Leserbriefe, Filmankiindigungen, (Bild-)
Witze, aufierhalb der Welt der Gebrauchstexte aber auch Liedgut und literari-
sche Texte aller Art sowie Texte bzw. Textsorten aus Jugendzeitschriften (Rat-
geberbrief, Bildergeschichte usw.).”

3 Phraseme in Funktion

3.1 Phraseodidaktischer Nutzen authentischer Textsorten
im Deutschunterricht

Ausschlagegebend fiir die erfolgreiche Umsetzung der Text(sorten)orientierung
als phraseodidaktisches Leitprinzip® ist ein geeignetes Konzept der Textsorte.
Ungeachtet theoretischer Kontroversen herrscht weitgehend Ubereinstimmung
dariiber, dass sich Textsorten

als bewdhrte Verfahren zur Bewdltigung wiederkehrender Kommunikationsanldsse funktio-
nal bestimmen [lassen]. Sie stellen gewissermaflen schriftsprachliche Handlungsmuster fiir
die Bearbeitung spezifischer, wiederkehrender Zwecke der zerdehnten Kommunikation bereit.
Thre sprachliche Form ist nicht beliebig, sondern durch den kommunikativen Zeck bestimmt,
ohne dadurch determiniert zu sein. (Becker-Mrotzek 2005: 70, Hervorhebung dort)

Ausgehend vom Verstdndnis von Textsorten als Handlungsmitteln, kommt es
hier vor allem auf den Zusammenhang zwischen Zweckorientierung und sprach-

7 Angesichts der Fiille der nur in einer Bibliographie dokumentierbaren Forschungsliteratur
sei stellvertretend verwiesen auf Kiihn (1996) sowie die Beitrdge in den beiden Themenheften
»Phraseologismen und ihre Varianten® (Der Deutschunterricht Heft 5/2005) und — im Titel
ohne plausiblen Grund teilweise viel zu negativ konnotiert — ,,Phrasen, Spriiche, Redewendun-
gen“ (Deutschunterricht Heft 1/2013).

8 Es geht hier nicht darum, konkrete methodisch-didaktische Konzepte und Umsetzungsméog-
lichkeiten vorzustellen, diese Aufgabe soll und muss, gegebenenfalls mit Differenzierung nach
Schultypen und Klassenstufen, Didaktikern vorbehalten bleiben; vielmehr soll die Notwendig-
keit der Text(sorten)orientierung als phraseodidaktisches Leitprinzip exemplarisch aufgezeigt
werden.
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licher Gestaltung an; in Abhadngigkeit vom Ausmaf einer gesellschaftlich er-
wiinschten Standardisierung sind zwar unterschiedliche und mitunter auch
»erhebliche Freiheitsgrade“ (Becker-Mrotzek 2005: 70) gegeben, aber zuwei-
len ist die Wahl bestimmter Ausdrucksmittel fiir das Erreichen eines bestimmten
Kommunikationszwecks auch naheliegend oder sogar in hohem Maf3e erwartbar.
Ein entsprechendes Textsortenwissen schlief3t also auch Kenntnisse iiber den Zu-
sammenhang zwischen Formulierungsaddquatheit und Zweckorientierung bei
der Nutzung von Textsorten als Handlungsmitteln mit ein und stellt damit ein
unverzichtbares Fundament fiir textrezeptive und textproduktive Aufgaben dar,
sofern sie sich — jenseits der lebensfern gewordenen traditionellen Aufsatzfor-
men — an der auflerschulischen Sprach- und Kommunikationswirklichkeit orien-
tieren wollen.

Wie die Ergebnisse einer von Becker-Mrotzek durchgefiihrten Befragung zum
Textsortengebrauch in Schule und Alltag (vgl. 2005: 73ff.) illustrieren, spielen au-
thentische Textsorten und entsprechende alltagsnahe Lese- und Schreibanldsse im
Schulalltag eine marginale Rolle, wohingegen die befragten Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Freizeit ,iiberwiegend Texte [lesen], die eine unmittelbare Funk-
tion fiir sie haben“ (Becker-Mrotzek 2005: 74). Es erscheint daher naheliegend,
rezeptions- und produktionsdidaktische Anforderungen an den Umgang mit
Phrasemen an solchen Textsorten zu verdeutlichen, die fiir die Zielgruppe als
»Textsorten der Freizeitlektiire* eine lebenspraktische Relevanz im Alltag aufwei-
sen, wie es bei Zeitungstexten (50 %) und Texten in Jugendzeitschriften (47 %)
(vgl. Becker-Mrotzek 2005: 75) bzw. bei entsprechenden Online-Medienangeboten
der Fall ist. Das erfordert zunidchst einen ,,analytischen Zugriff, indem der Zusam-
menhang von sprachlicher Form, Inhalt und kommunikativem Zweck erarbeitet
wird“ (Becker-Mrotzek 2005: 77). Denn die kontinuierliche Erweiterung von Wis-
sen tiiber solche strukturellen Zusammenhinge und text(sorten)typischen Gestal-
tungen lasst Verbesserungen der Textrezeptionskompetenz und, wenn Textsorten
als Handlungsmittel in realistischen oder zumindest realitdtsnahen Anldassen
wahrgenommen und genutzt werden, auch der Textproduktionskompetenz
erwarten.

3.2 Phraseme und Textrezeptionskompetenz — Beispiel:
Phraseme in Medientexten

Dass Phraseme in Medientexten besonders hdufig vorkommen und oft in
sprachspielerischer Verfremdung modifiziert verwendet werden, um besondere se-
mantische und/oder pragma(stilis)tische Effekte (der sogenannte ,,semantisch-
pragmatische Mehrwert*) hervorzurufen, springt meist schon beim fliichtigen Re-
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zipieren z. B. einer Tages- oder Wochenzeitung ins Auge. Welche Zusammen-
hdnge zwischen Textsorte und Ressort, Kommunikationsabsicht und Textfunk-
tion, Thema(entfaltung), Formulierungsweise (Phraseme) und Platzierung im
Text bestehen konnen, konnen schon einige kursorische Beobachtungen zu
Phrasemen im jeweiligen Titel bzw. Titelkomplex verdeutlichen:’

®)

Der Leitartikel (Ressort Politik, S. 4) bezieht sich auf das von der nordkoreani-
schen Regierung betriebene Atomwaffenprogramm und die damit verbundenen
internationalen Konfliktpotenziale. Der Text trdgt den typographisch hervorgeho-
benen Haupttitel Reden ist Gold, eine textuell verkiirzte und semantisch ins Ge-
genteil verkehrte Realisierung des Sprichworts Reden ist Silber, Schweigen ist
Gold. Die semantisch verfremdete und verkiirzte Sprichwortvariante bewirkt
textsortentypisch eine Aufmerksamkeits- und Attraktivitdtssteigerung und
schafft insofern einen Leseanreiz, als vor allem die Umkehr der konventionel-
len Sprichwortlesart (,es ist besser, [iiber manche Dinge] nichts zu sagen®,
Duden Bd. 11 2008: 616) im Rahmen eines meinungsbetonten und argumenta-
tiv angelegten Textes nach Aufschluss verlangt. Wie eine in den Kommentar
platzierte, den Tenor und argumentativen Kern des Artikels verdeutlichende
Passage'® und in dhnlicher Weise auch der letzte Absatz' verdeutlichen, fasst
der Kommenta(to)r also an der fiir den Rezeptionsprozess prominentesten
Stelle die Kernaussage des Artikels in phraseologisch verdichteter, pointierter
Form zusammen.

9 Alle folgenden Beispiele sind der Wochenendausgabe der Siiddeutschen Zeitung Nr. 202 vom
02./03.09.2017 entnommen.

10 ,Es fiihrt kein Weg daran vorbei, mit dem Regime in Pjongjang zu verhandeln. Denn die
Alternative, ein Krieg, wére die Holle.“.

11 ,,Am Ende bleibt wohl die Wahl zwischen Losschlagen und Reden. Trump strdubt sich auf
Twitter gegen das Reden: [...]. Man kann nur hoffen, dass sich die Diplomatie durchsetzt. Na-
tlirlich ist es zutiefst unbefriedigend, Schurkendiktatoren ihre Provokationen mit Anerken-
nung zu vergelten. Aber wenn die Alternative die Holle ware, dann ware es dennoch fiirs Erste
das Gebotene.*.
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(4)

In dhnlicher Weise wirkt die Uberschrift Grofie Klappe in einem Bericht (Ressort
Mobiles Leben, S. 69) iiber Geschichte und Erfolg eines von Mercedes in den 1970er
Jahren auf den Markt gebrachten Kombis (T-Modell)."? Als Leser stellt man unwill-
kiirlich einen Zusammenhang her mit dem Bildteil, einer Heckansicht des Autos
mit offener Heckklappe und entsprechendem Einblick in den voluminésen Koffer-
raum bei umgeklappter Riickbank. Dieser Text-Bild-Zusammenhang blockiert die
naheliegende Assoziation mit entsprechenden Phrasemen (die Klappe aufreifen,
eine grofSe Klappe haben), die den Rezipienten kurzfristig auf eine falsche Fahrte
fithrt und ihn dazu zwingt, die phraseologisch mitschwingende stilschichtliche Far-
bung (,,salopp abwertend, Duden Bd. 11 2008: 419) zugunsten einer Dephraseolo-
gisierung bzw. Reliteralisierung durch Aktualisierung des standardsprachlichen
Lexems (Heck-)Klappe zu neutralisieren. Der Leseanreiz resultiert in diesem eher
informationsbetonten Text also daraus, dass der Leser erkennen muss, dass hier
nicht ein auf eine nominale Wortgruppe reduziertes Phrasem den Text attraktiv ma-
chen soll, sondern ein auf das Grundwort reduziertes Determinativkompositum,
das attributiv erweitert und wortlich zu verstehen ist.

12 Vgl. http://www.sueddeutsche.de/auto/mercedes-t-modell-als-mercedes-den-luxus-kombi-er
fand-1.3645398 (06.09.2017).


http://www.sueddeutsche.de/auto/mercedes-t-modell-als-mercedes-den-luxus-kombi-erfand-1.3645398
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Primérsprachenunterrichtliche Phraseodidaktik aus textlinguistischer Perspektive —— 79

®)

Ebenfalls einen Leseanreiz soll die Uberschrift Blick in die Réhre (Ressort Mobiles
Leben, S. 70) iiber der glossenartigen Kolumne Unterwegs bieten. Es entsteht un-
willkiirlich der Eindruck, man habe eine Nominalisierung des Phrasems in die
Réhre gucken (mit den beiden Lesarten ,leer ausgehen, das Nachsehen haben®
und ,fernsehen‘, Duden Bd. 11 2008: 628) vor sich. Erst im Text zeigt sich jedoch,
dass die Uberschrift in woértlicher Lesart zu verstehen ist (Da schaut man in die
Rohre), da auf die insgesamt 22 Tunnel auf der Bahn-Neubaustrecke von Bam-
berg nach Erfurt Bezug genommen wird, die den Fahrgdsten nur selten einen
Blick auf den eigentlich ja sehenswerten Thiiringer Wald [erlauben]. Der meinungs-
betonte Text spielt also mit dem Gegensatz zwischen freier und idiomatischer Be-
deutung, da die Semantik des zentralen Lexems Rohre im Verlauf des Textes
zwischen der phraseologisch gebundenen und der metaphorischen Lesart (im
Sinne von Tunnel als ,r6hrenférmiges Bauwerk‘) wechselt.

Wie schon diese drei Beispiele zeigen, sind Uberschriften in meinungs- und
informationsbetonten Pressetexten, sofern sie Phraseme enthalten (Reden ist
Gold, Blick in die Rohre) oder vermeintlich auf Phraseme anspielen (grofSe Klappe),
im Dienst der Schaffung von Leseanreizen instrumentalisiert. Ihr Potenzial entfal-



80 —— Stephan Stein

ten sie durch formale und/oder semantische Modifikation sowie durch das Spiel
mit mehreren Bedeutungsebenen; die textuellen Wirkungen (Verdichtung, Irrita-
tion, Bewertung) lassen sich allerdings erst im Zusammenspiel mit dem eigentli-
chen Text bzw. in der Auflésung von Text-Bild-Zusammenhéngen erkennen.
Noch stdrker ist dieser Zusammenhang von Textfunktion und Phrasemen
als Formulierungs- und Gestaltungsmittel ausgepragt, wenn Phraseme fiir die
Semantisierung ausschlaggebend sind, aber wie im Fall von Karikaturen u. U.
nicht verbalisiert, sondern allein oder in erster Linie bildlich realisiert werden:

(6)

Die Karikatur (Ressort Politik, S. 4) macht zundchst deutlich, welcher Wissens-
hintergrund als Verstehensbasis vorauszusetzen ist, wenn sie den ungarischen
Ministerprasidenten Viktor Orban auf einem wachturmartigen Hochsitz neben
einem mit Stacheldraht versehenen Grenzzaun vor einer Registrierkasse sitzend
darstellt: Wie zu sehen ist, prasentiert Orban als — wie es in einem Kommentar
auf derselben Seite heif3t — ,,ungekronte[r] Zaunkonig der Balkanroute“ eine
»AN DIE EU“ adressierte stilisierte Rechnung iiber ,,400 Mio. [Euro]“, offen-
sichtlich Kosten fiir die 2015 an der ungarischen Siidgrenze gegen europdische
Absprachen und trotz entsprechender Proteste errichtete Blockade der soge-
nannten ,,Balkanroute“. Die Karikatur visualisiert damit das Phrasem jmdm. [hier:
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der EU] die Rechnung fiir etw. [hier: die Errichtung der Blockade] prdsentieren
(,jmdn. zum Ausgleich fiir etw. nachtrdglich mit bestimmten unangenehmen For-
derungen konfrontieren‘, Duden Bd. 11 2008: 612) und {ibt damit scharfe Kritik
nicht nur an Ungarns Weigerung, Fliichtlinge aufzunehmen, sondern auch an der
Forderung an die EU, die Kosten fiir die ungarischen Sperrziaune zu erstatten. Die
Karikatur ist damit ein Paradebeispiel dafiir, wie sich ein Phrasem vor dem Hinter-
grund aktuellen Zeitgeschehens so bildlich darstellen ldsst, dass sie sich nicht nur
als Mittel der Meinungskundgabe, sondern vor allem auch der Kritik einsetzen
lasst. Sie zeigt so das verstehensrelevante Zusammenspiel von Bild, Phrasem und
Weltwissen (vgl. dazu auch Stein 2011b: 298-302) und bietet dariiber hinaus durch
die Thematisierung desselben Sachverhalts in einem Kommentar einen Ansatz-
punkt fiir das Herstellen einzeltextiibergreifender Beziige.

3.3 Phraseme und Textproduktionskompetenz — Beispiel:
»Kollokationsbriiche* in Texten Studierender

Dass phraseologische Wortverbindungen oder formelhafte Wendungen in ihrem
Gebrauch Probleme verursachen kénnen, kann unterschiedliche Hintergriinde
und Erscheinungsformen haben; eine besonders markante Form ist zu beobach-
ten, wenn die Oberflachenstruktur ,betroffen“ ist, d. h. ein mehr oder weniger
fester Ausdruck nicht in der iiblichen und erwartbaren Nennform bzw. in der so-
zial eingespielten usuellen Gestalt verwendet wird, ohne dass ein ,,Mehrwert“ in-
folge z. B. formaler und/oder semantischer Modifikation erkennbar wére. Sehr
héufig zeigt sich das im Gebrauch von Kollokationen, vereinfacht gesagt: typi-
schen Kombinationen von Lexemen, auf die hier exemplarisch eingegangen wer-
den soll:

Die ,,Habitualisierung” einer Wortverbindung ruft gleichzeitig eine Erwartungshaltung in
Bezug auf die Angemessenheit einer Kollokation hervor, denn die Gewdhnung an eine ty-
pische Wortverbindung fiihrt im Umkehrschluss zu einer Irritation, wenn genau diese Ty-
pizitdt nicht eingehalten wird. (Labinsky 2016: 121)

Im Rezeptionsprozess fallen untypische Ausdruckskombinationen mehr oder
weniger stark auf, man bleibt als Leser aufgrund der Abweichung von der Aus-
druckstypik ,,hangen“, da gegen den Erwartungshorizont verstof3en wird. Ent-
sprechende Formulierungsschwichen kénnen als ,,Kollokationsbriiche® (ebd.)
aufgefasst und als Indiz dafiir interpretiert werden, dass bei den Verwendern
Unsicherheiten iiber typische und daher praferierte Formulierungsweisen be-
stehen, was sich hdufig in schriftlichen Textprodukten von Schiilern beobach-
ten lasst (vgl. Margewitsch 2005a, 2005b, 2006a, 2006b; Labinsky 2016). Aus
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einer normativen Sicht kann man Kollokationsbriiche als Normverst6f3e werten,
die meist, auch wenn keine Verstehensprobleme verursacht werden, negative
Auswirkungen auf das Image der Textproduzenten haben. Wie Labinsky (2016)
an Beispielen aus Texten von Schiilern der Oberstufe gezeigt hat, kénnen fiir
Kollokationsbriiche verschiedene Faktoren ursdchlich sein; dazu gehéren Wort-
findungsprobleme, wenn das lexikalische oder stilistische Wissen Defizite auf-
weist oder nicht aktiviert werden kann, als Erklarung kommt aber auch das
Bemiihen um eine besondere stilistische Qualitdt des zu produzierenden Textes
in Frage, wenn bestimmte Ausdruckskombinationen gewahlt werden, die die
Schreiber aufgrund der Befolgung ,innerer Stilregeln* als ,,Rhetorisierungsstra-
tegien“ (Labinsky 2016: 130) einsetzen, mit denen eine vermeintlich stilistisch
angemessene oder anspruchsvolle Stilwirkung erreicht werden soll.

Ankniipfend an diese Beobachtungen zum Sprachgebrauch von Schiilern
lasst sich festhalten, dass sich in Texten Studierender vergleichbare Formulie-
rungsphdnomene finden lassen, wie die folgenden Belege in Tab. 2 — eine kleine
zufdllige Auswahl aus im Juli und August 2017 an der Universitat Trier angefertig-
ten Haus- und Abschlussarbeiten im Studiengang Master of Education Deutsch —
exemplarisch illustrieren sollen, erganzt um die vermutlich gemeinten gebrauchs-
typischen Kollokationen:

Tab. 2: Beispiele fiir Kollokationsbriiche.

(7) Aufgrund dieser syntaktischen Eigenschaft kénnen an Grenzen stofRen / auf
Sprachverwender an Probleme stof3en und die Probleme treffen
Rektionsfahigkeit der Prapositionen kreativ [...]
auslegen.

(8) [...]verlangt die Praposition den kasusanzeigenden  Regeln verletzen oder auch
Artikel, da sonst die syntaktischen Regeln gesprengt (metaphorisch) Ketten sprengen
werden.

(9) Des Weiteren wurde ein rektionswidriges Verhalten, Verhalten beobachten
[...], aufgefunden:

(10) Durch dieses quasi-experimentelle Vorgehen kann Riickschliisse ziehen
somit Riickschliisse auf die Inferenzbildung getatigt
werden, [...]

(11) Ein Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit kann dabei einen Anspruch erheben
nicht bestehen und wird im Zuge dieser Arbeit nicht
verfolgt werden.
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Tab. 2 (fortgesetzt)

(12) Sie gilt als pravalenter Nimbus, den es fiir und durch  Anerkennung finden
die Musik zu erfiillen gilt, um eine moglichst grofie
Anerkennung seitens des Rests der Szene zu

erreichen.

(13) Spatestens ab diesem Zeitpunkt wurde es [...] wurde deutlich
deutlich, dass die betreffenden Interpreten ihre Verbindungen beenden /
Verbindungen zur kriminellen Welt und deren abbrechen
Handlungsweisen, [...], nicht abgelegt hatten.

Mir kommt es nur auf die hervorgehobenen Auffilligkeiten bei der Formulie-
rungswahl an. Um Einschatzungen der Angemessenheit solcher Formulierungsent-
scheidungen abzusichern und zu bekréftigen, dass es sich um Kollokationsbriiche
handelt, ist es naheliegend, iiber die Berufung auf das eigene Sprachgefiihl und
die Konsultation von Worterbiichern hinaus Befunde statistischer Kollokationsana-
lysen heranzuziehen (vgl. etwa Brunner & Steyer 2007; Bubenhofer 2008).

Da die Textgenese nicht nachvollzogen werden kann, lassen sich die Ent-
stehungsursachen der Kollokationsbriiche selbst in der Regel nicht ableiten.
Nur in den Beispielen (7) und (8) kommt als Erkldrung infrage, dass eine Phra-
sem- bzw. Kollokationskontamination (aus an Grenzen stofien und auf Probleme
treffen oder Probleme haben, Regeln verletzen und Ketten sprengen) vorliegt, die
im Ergebnis zu stilistischer und semantischer Unvertraglichkeit fiihrt. In den
anderen Fillen liegt als Entstehungsursache jeweils eine Kombination aus defi-
zitdarem Kollokationswissen bzw. gescheiterter Kollokationssuche (z. B. Verhal-
ten auffinden) und Rhetorisierungsbestrebungen (z. B. Riickschliisse tdtigen)
nahe, sofern man der Annahme zustimmt, dass es sich bei Studierenden in der
Abschlussphase eines philologischen Studiums um sprachlich (einigermafien)
versierte Textproduzenten handelt bzw. handeln miisste, die sich in der Studi-
enzeit auch ein gewisses Repertoire fachsprachlicher und wissenschaftstypi-
scher Wendungen angeeignet haben und die im Zuge der Anfertigung solcher
Texte ausreichend Zeit fiir textredigierende Arbeitsschritte zur Verfiigung (und
eingeplant) haben miissten.

Da die Beispiele nicht nur den Nutzen verdeutlichen, den formelhafte Ausdrii-
cke in bestimmten Textsorten und Kommunikationsbereichen haben kénnen, son-
dern auch die mit ihrer (angemessenen) Verwendung verbundenen potenziellen
Gefahren, ergeben sich phraseodidaktische Konsequenzen. Denn sofern das Bemii-
hen um anspruchsvolle(re) stilistische Qualitit als Erkldrung plausibel erscheint,
konnen in den Kollokationsbriichen durchaus Formulierungsanstrengungen gese-
hen werden, die allerdings als Formulierungsirrtiimer einzustufen sind, die fiir
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eine noch nicht abgeschlossene und kommunikativ addquate Aneignung entspre-
chenden Wissens sprechen. Daher ist es (phraseo)didaktisch sinnvoll, nicht allein
das Defizitdre zu konstatieren, sondern aus der Fehlerdiagnose und -interpretation
didaktische Maf3inahmen fiir eine Optimierung der Formulierungsleistung abzulei-
ten. Auflerdem ist in solchen Fallen auch bei erfahreneren Schreibern ein unmittel-
barer Zusammenhang mit Textsortenwissen gegeben: ,,Die Kenntnis typischer
Kollokationen diirfte in hohem Maf3e von der Kenntnis und der Nutzung verschie-
dener Textsorten abhdngen“ (Labinsky 2016: 121). Insofern illustriert das Phano-
men Kollokationsbruch in der schriftlichen Textproduktion Studierender, dass
(phraseo)didaktischer Handlungsbedarf besteht, der — auch auf Phraseme aller Art
bezogen — auf eine Verbesserung der Formulierungsbewusstheit und eine Optimie-
rung der Textproduktionskompetenz auch durch Ausbildung umfassender ,,Text-
routinen® (Feilke 2012) abzielt.

4 Schlussbemerkung

Die Uberlegungen haben insofern den Charakter eines Pladoyers, als sie eine

seit geraumer Zeit erhobene, aber bisher nur in Ansatzen verwirklichte Forde-

rung bekréftigen sollen: die Behandlung und Vermittlung von Phrasemen im

primédrsprachlichen Deutschunterricht stets textbasiert und textsortenbezogen

anzulegen. Wichtig sind dabei textbasierte Einsichten in die Leistungen des ge-

samten Spektrums phraseologischer oder formelhafter Ausdriicke,

— um die Potenziale bestimmter Phrasemklassen fiir die Textgestaltung bzw.
Textkonstitution und fiir die Textorganisation,

— um Priferenzen und Restriktionen im Gebrauch in Textsorten,

— um im weitesten Sinne textstilistische Wirkungen

zu kennen und fiir die eigene Kommunikationspraxis zu beherrschen. Diese di-
daktische Aufgabe geht erheblich iiber wortschatzbezogene Vermittlungsziele
hinaus, da, wie exemplarisch illustriert wurde, Wissen {iber Phraseme in Funk-
tion fiir eine angemessene Textrezeption und Textproduktion unverzichtbar ist.
Fiir die primdrsprachenunterrichtliche Behandlung von Phrasemen ist die Text-
(sorten)orientierung als Leitprinzip deshalb so wichtig, weil es nur dann, wenn
der Gebrauch von Phrasemen textbezogen wahrgenommen wird, méglich und
gewdhrleistet ist, ihre Funktionen und Leistungen verstehen und einschétzen
zu lernen, vor allem aber das angeeignete Wissen fiir die eigene Textproduktion
nutzen und im Blick auf eigene Texte Formulierungsschwadchen erkennen und
beseitigen zu konnen. Notwendig sind also Anregungen und Anlésse fiir eine
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wesentlich intensivere, kontinuierliche Reflexion der eigenen Formulierungsta-
tigkeit in der gesamten Schulzeit, die sich zwar nicht auf Phraseme beschrén-
ken soll, sie aber auch nicht stiefmiitterlich behandeln darf.
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Idiome im Primarschulalter

Erwerb, Didaktik und Umsetzung in Schweizer Lehrmitteln

Abstract: Wahrend Wortschatz und mit ihm Phraseme im fremdsprachlichen Un-
terricht seit Langem ein zentrales Thema sind (siehe Beitrag von Liiger in diesem
Band), wurde dieser Bereich fiir den primérsprachlichen Unterricht im deutsch-
sprachigen Raum erst vor einigen Jahren (wieder-)entdeckt. Was die Forderung
von Idiomen' angeht, so liegen einige phraseodidaktische Vorschlige vor, die
aber — wie bspw. Kiihn (2007) und Miickel (2015) gezeigt haben — in den Lehrmit-
teln und damit vermutlich in der Schulpraxis erstaunlich wenig Beachtung gefun-
den haben. Gegenstand des folgenden Beitrags sind Idiome und ihre Vermittlung
in der Primarschule’. Ausgehend von einer vergleichsweise bescheidenen Zahl
von Forschungsarbeiten zu ihrem Erwerb und didaktischen Anregungen fiir ihre
Vermittlung werden sechs fiir die Umsetzung auf dieser Stufe relevante Kriterien
zusammengestellt, anhand derer aktuelle Schweizer Deutschlehrmittel charakteri-
siert werden. Es zeigt sich, dass Idiome in der dritten bis fiinften Klasse durchaus
als relevante sprachliche Einheiten erachtet werden, dass aber hinsichtlich ihrer
altersangemessenen Vermittlung grofie Unsicherheit besteht.

Keywords: Idiom, Lehrmittel, mentales Lexikon, Phrasemerwerb

1 Wortschatzerwerb und Idiome im Kindesalter

Untersuchungen zum Wortschatzerwerb im Allgemeinen haben im Deutschen
lange die ersten Lebensjahre bis zum Alter von vier bis fiinf Jahren fokussiert

1 Als Idiome oder Phraseme im engeren Sinn werden festgeprégte voll- oder teilidiomatische
Mehrworteinheiten bezeichnet (Burger 2015: 14). Sie sind in der kognitiven Verarbeitung kom-
plexer als nicht-idiomatische Mehrworteinheiten, weil sie sich durch zwei mogliche Lesarten
oder Bedeutungen auszeichnen: einerseits eine wortliche, die sich aus der Addition der
Komponentenbedeutungen ergibt, andererseits eine phraseologische oder iibertragene Bedeu-
tung. Welche Bedeutung im Einzelfall relevant ist, ldsst sich aus dem Gebrauchskontext
ableiten.

2 Die Primarschule umfasst in der Schweiz (in der Regel) zwei Kindergartenjahre sowie das 1.
bis 6. Schuljahr. Wenn in diesem Beitrag von ,,Primarstufe* oder ,,Primarschule“ die Rede ist,
beschrédnken sich die Ausfiihrungen auf die 1. bis 6. Klasse.

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-005
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(vgl. Steinhoff 2009), erst in jiingerer Zeit hat auch der fortgesetzte Erwerb, in
dem auch Phraseme an Relevanz gewinnen, mehr Beachtung gefunden (u. a.
Sammelbidnde von Hafl & Storjohann 2015 und Kilian & Eckhof 2015).

Das Wortwissen eines Individuums ist im sog. mentalen Lexikon, einem
Teil des Langzeitgeddchtnisses, gespeichert. Man stellt sich dieses mentale Le-
xikon als neuronales Netzwerk vor, in dem fortlaufend lexikalische Einheiten
(einfache und komplexe Worter wie auch Phraseme) gesammelt, verarbeitet
und organisiert werden (Juska-Bacher & Jakob 2014: 55). Wie welche Phraseme
im mentalen Lexikon gespeichert sind, bspw. in ihrer Gesamtldnge oder in ver-
kiirzter Form,” ist noch nicht abschlieRend geklart (vgl. Hacki Buhofer 2007:
839), es ist aber davon auszugehen, dass sie zumindest auch als Einheit gespei-
chert sind (zur psycholinguistischen Festigkeit sieche Burger 2015: 17).

Verschiedene Wortschatz-Erwerbstheorien lassen sich auf den gemeinsamen
Nenner bringen, dass Kinder bei der Begegnung mit neuem Wortmaterial zu-
néchst {iber Hypothesenbildungen reduzierte Bedeutungen konstruieren (,,fast
mapping®), die in spiteren Begegnungen immer weiter ausdifferenziert werden
(,extended mapping*; Leimbrink 2015: 30; Nagy & Scott 2000: 270). Diesen Pro-
zess der fortschreitenden Wortschatzvertiefung im Sinne einer Differenzierung
semantischen Wissens nimmt man nicht nur fiir Einzelworter, sondern ebenso
fiir Idiome an (Hacki Buhofer 2007a: 854). Sowohl fiir die erste Hypothesenhil-
dung als auch fiir eine spétere Bedeutungsvertiefung sind fiir alle Wortschatzein-
heiten Kontexthinweise von zentraler Bedeutung (Buhofer 1980: 195; Burger
2006: 340; Clark 1996: 409; Laval 2003: 723; Oakhill 2016: 124).

Wahrend man in der englischsprachigen Literatur eher davon ausgeht,
dass Kinder bis zum Alter von ca. acht Jahren nur die wortliche Bedeutung von
Idiomen aktivieren (Wray 2002: 135; Anglin 1993: 109-110 allerdings fiir isoliert
prasentierte Idiome) und erst eine gewisse kognitive Reife (analytisches Lernen)
erlangt haben miissen, bevor sie die phraseologische Bedeutung besonders von
stark idiomatischen Phrasemen verstehen kénnen, haben Burger (2006: 343)
und Hécki Buhofer (2007a: 866) schon fiir das Kindergartenalter zwei Erwerbs-
wege vorgeschlagen, die es Kindern sehr frith erméglichen, alle Arten von Idio-
men zu lernen:

3 Ausnahmen stellen bspw. Augst (1984), Moser et al. (2005), Pregel & Rickheit (1987), Roth-
weiler & Meibauer (1999) und Schmidlin (1999) dar.

4 Dobrovol’skij (1997: 18-27) stellt drei Theorien vor: 1. Die Theorie der lexikalischen Reprisen-
tation (Speicherung des Phrasems als Ganzheit), 2. die Konfigurationshypothese (Speicherung
einzelner Komponenten) und 3. die Dekompositionshypothese (Zerlegung und Speicherung von
sinnvollen Phrasemteilen).
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1. ein holistisches Vorgehen, bei dem das Kind das Idiom als Ganzes wie ein
neues Wort erwirbt und

2. ein analytisches Vorgehen, bei dem das Kind das Idiom in seine Komponen-
ten zerlegt und aus den Einzelbedeutungen die Idiombedeutung erschlief3t.

Fiir Kinder im Vorschulalter und am Anfang der Schulzeit braucht die wortliche
Bedeutung des Idioms weder bei der Rezeption noch bei der Produktion eine
Rolle zu spielen (Hacki Buhofer 2007a: 866, bereits in Buhofer 1980: 231-232).
Hécki Buhofer (2007a: 866) geht davon aus, dass ein Verstehen der Doppelbe-
deutungen von Idiomen ungefdahr ab der ersten bis zweiten Primarschulklasse
einsetzt.

Kilian bleibt zeitlich eher vage, wenn er schreibt, dass Idiome wie nicht-
idiomatische Phraseme ,,wohl erst relativ spit erworben“ werden (2011: 102);
eine genaue Darstellung der Entwicklung sei aufgrund des liickenhaften For-
schungsstandes bisher nicht moéglich (Kilian 2011: 102). Er geht mit Referenz
auf die Daten von Augst (1984) aber davon aus, dass Kinder durchaus bereits
bei Schulbeginn iiber einige Idiome verfiigen, diese jedoch noch nicht systema-
tisch analytisch im Hinblick auf ihre ,,iibersummative®“ Bedeutung erfassen
koénnen (Kilian 2011: 103).

Zwei empirische Schweizer Studien zur Rezeption und Produktion von Idio-
men in der Primarschule geben genauere Hinweise: In einer Untersuchung in
der Primarstufe konnte Scherer (1982: 36) zeigen, dass bereits 7- bis 8-jdhrige
Zweitkladssler/innen im Kontext prdsentierte Idiome verstehen kénnen, in seiner
Studie allerdings nie versucht haben, die phraseologische und die wortliche Be-
deutung in Beziehung zu setzen, um ein Idiom zu motivieren. Ergebnisse aus
der vierten und sechsten Klasse belegen eine massive Zunahme des Verstehens
und der Verwendungshaufigkeit wie auch der Motivierungsversuche transpa-
renter Idiome. Ahnliche Ergebnisse finden sich in Untersuchungen von Schmid-
lin (1999) fiir Primarschulkinder im Alter von 7, 9 und 11 Jahren. Die von ihr
untersuchten Kinder verwendeten bereits mit 7 Jahren miindlich wie schriftlich
erste Idiome (1999: 245; Schweizer Kinder iibrigens weniger als siiddeutsche)
und auch in ihrer Stichprobe nahm die Verwendung von Idiomen bei den &dlte-
ren Kindern deutlich zu (Schmidlin 1999: 245).

Auf der Grundlage von Gesprachen mit Kindern iiber Idiome vermag Sche-
rer einen Einblick in ihr Sprachbewusstsein hinsichtlich der Doppelbedeutun-
gen zu geben. Wihrend Schiiler/innen der zweiten Klasse Idiome zwar auffillig
(,komisch®, Scherer 1982: 92) finden, aber dieses Gefiihl nicht niher spezifizie-
ren konnen, werden in der vierten und noch haufiger in der sechsten Klasse
Aussagen zur Doppeldeutigkeit gemacht (Scherer 1982: 92).
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Die kurze Zusammenstellung dieser Forschungsergebnisse zeigt, dass Kin-
der am Anfang der Primarschulzeit Idiome bereits in den rezeptiven wie pro-
duktiven Wortschatz aufgenommen haben. Fiir 7-Jdhrige konnten in diesen
Studien aber keine Analysen von Doppelbedeutungen oder Motivierungsversu-
che nachgewiesen werden. Die Anschlussfrage, die sich stellt, ist, wie vor diesem
Hintergrund Erwerb und Vertiefung von Idiomen geférdert werden kdnnen.

2 Wortschatzdidaktik und Idiome
in der Primarschule

Parallel zum spdten Interesse der deutschen Spracherwerbsforschung am Wort-
schatz im fortgesetzten Erwerb in Kindergarten und Schule lie8 auch von Seiten
der Deutschdidaktik die Wortschatzforderung im erstsprachlichen Unterricht
auf sich warten (Ulrich 2010: 33). Seit einigen Jahren wird nun wiederholt die
zentrale Bedeutung des Wortschatzes als Grundlage fiir alle Sprachlernbereiche
(z. B. Steinhoff 2009: 33) betont und eine ,,Wortschatzwende* gefordert (Kilian
& Eckhoff 2015: 1). Da der Wortschatz eine wichtige Grundlage fiir alle sprachli-
chen Kompetenzen und die Beteiligung am schulischen Diskurs darstellt, ist
die Relevanz eines gut entwickelten mentalen Lexikons und damit seiner syste-
matischen Forderung in der Schule offensichtlich (z. B. Steinhoff 2009: 3).

Als Lernziele bzw. Zielkompetenzen von Wortschatzarbeit nennt Ulrich (2011:
35) neben einer Erweiterung des Umfangs des rezeptiven und produktiven Wort-
schatzes auch eine Verbesserung der Wortschatztiefe und der Wortbhildungskom-
petenz sowie Einsichten in Bedeutungserweiterungen und Metaphernbildung.
Ziel sei es auBerdem, die Schiiler/innen fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Wortschatzeinheiten zu sensibilisieren und ihnen Strategien fiir die Be-
seitigung von lexikalischen Unklarheiten zu vermitteln.

Die Férderung des Wortschatzes wurde in Form eines didaktischen Drei-
schritts aus 1. Semantisierung (d. h. Bedeutungszuweisung) — 2. Vernetzung
mit anderen Wortern (z. B. iiber Synonyme und Antonyme) — 3. Reaktivierung
(d. h. Verwendung) vorgeschlagen (Kithn 2007a: 163, ergdnzt durch Feilke
2009: 10). Ulrich (2011: 553-554) erweitert dieses Modell durch eine feinere Auf-
gliederung und Ergdnzung zu einem Sechsschritt (in Klammern angegeben
sind jeweils die korrespondierenden Schritte bei Kiihn 2007a):

1. Motivierender Einstiegstext (Kiihn: Ausgangspunkt fiir Semantisierung)
2.  Wort isolieren und analysieren (Kiihn: Semantisierung)

3. Weiteres Sprachmaterial sammeln (Kiihn: Vernetzung)

4. Das Sprachmaterial systematisch ordnen (Kiihn: Vernetzung)
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5. Ordnung grafisch veranschaulichen (Kiihn: Vernetzung)
6. Wort produktiv verwenden (Kiihn: Reaktivierung)

Wihrend die Punkte 2 bis 5 der Ulrich’schen Liste mit isoliertem Wortmaterial ar-
beiten, lassen sich Beginn und Abschluss als kontextualisiertes Lernen bezeichnen
(im besten Fall ist der Abschluss in eine konkrete Sprachhandlungssituation einge-
bettet). Eine solche Situierung der Wortschatzférderung im konkreten Sprachge-
brauch wird derzeit breit gefordert (z. B. Hoffmann 2011: 143; Leimbrink 2015: 45;
Polz 2011: 370).

Im Vergleich zur Wortschatzforderung im Allgemeinen hat die Vermittlung
von Idiomen (auch in der Primarstufe) in der Vergangenheit noch einmal deut-
lich weniger Aufmerksamkeit erhalten. Kiithn spricht (2007: 881) von einem
»Dornroschenschlaf”. Im Erstsprachunterricht werde dieser Bereich nur spora-
disch, nicht systematisch vermittelt und bleibe in der Regel beschrankt auf erstens
etymologische Aspekte, zweitens stilistische Aspekte und drittens Sprachreflexion
(Thematisierung von Festigkeit und Idiomatizitét; Kithn 2007: 881, siehe auch Stein
2011: 268-269). Kiihn greift seinen oben beschriebenen wortschatzdidaktischen
Dreischritt fiir den Bereich der Phraseodidaktik auf (siehe folgenden Abschnitt).

2.1 Phraseodidaktik fiir die Primarschule

Hinsichtlich der Vermittlung von Idiomen kommen Vorschldge vor allem aus dem
Bereich der fremdsprachlichen Phraseodidaktik. Kiithn (1996: 10) schlédgt einen
»phraseodidaktischen Dreischritt“ mit den Schritten 1. erkennen — 2. entschliisseln —
3. verwenden vor. In Abweichung vom oben beschriebenen Wortschatz-Dreischritt
wurde hier die Semantisierung in Erkennen und Entschliisseln aufgeteilt und erhalt
dadurch mehr Gewicht. Die Vernetzung hingegen wurde weggelassen. Dieses Mo-
dell wurde von Liiger (1997: 102) durch eine zusitzliche Festigung zu einem Vier-
schritt ergédnzt: 1. erkennen — 2. entschliisseln — 3. festigen — 4. verwenden.

Es stellt sich die Frage, inwieweit diese vier Schritte auf den (Erst-)Sprachun-
terricht in der Primarstufe {ibertragen werden konnen. Der/die in der Regel ju-
gendliche oder erwachsene Deutsch-als-Fremdsprache-Lernende (DaF-Lernende)
unterscheidet sich von Primarschiiler/innen in verschiedener Hinsicht. DaF-
Lernende konnen beim Lernen der Fremdsprache auf ein bereits erworbenes
phraseologisches System in ihrer Erstsprache zuriickgreifen. Fiir die Erkennung
von Idiomen hat man versucht, ihnen verschiedene Hinweise wie das Vorkom-
men von morphosyntaktischen Irregularitdten und semantischen Inkompatibi-
lititen zur Verfiigung zu stellen (Ettinger 2007: 896-897). Eine Voraussetzung
dieser sprachreflexiven Kompetenz der Beurteilung solcher Aspekte scheint fiir ein
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Primarschulkind weniger angemessen. Geht man — wie in Abschnitt 1 beschrieben —
davon aus, dass Kinder im Primarschulalter Idiome auch verstehen und verwenden
konnen, ohne eine doppelte Bedeutung zu realisieren, so ist ihre Erkennung im
Sinne semantischer Inkompatibilitdten gar nicht notwendig, vielmehr kénnen sie —
ohne die wortliche Bedeutung zu beachten — das Idiom holistisch deuten.

Fiir die Entschliisselung von Idiomen gibt es fiir DaF-Lernende neben dem
Weg einer BedeutungserschlieBung iiber den Kontext den Weg iiber die Suche
nach Parallelen in der Erstsprache und den Gebrauch eines Worterbuchs (Ettin-
ger 2007: 898-899). Den Primarschulkindern bleibt in erster Linie die Bedeu-
tungserschliefBung iiber den Kontext. Hierbei handelt es sich allerdings um ein
Verfahren, das ihnen seit dem Wortschatzerwerb in der friithen Spracherwerbs-
phase gut vertraut ist (siehe Hypothesenbildung, Abschnitt 1). Idiomatische
Sammlungen oder Worterbiicher, selbst wenn sie fiir Kinder zusammengestellt
wurden (z. B. Mewes 2014), sind wegen der begrenzten Zahl der enthaltenen
Idiome und nicht immer leicht verstdndlicher Bedeutungsangaben fiir die Ziel-
gruppe, die gerade in den unteren Klassen noch wenig Routine in der Verwen-
dung von Worterbiichern erworben hat, wenig hilfreich.

Wenn die behandelten Idiome im mentalen Lexikon der Kinder abgespei-
chert und das Wissen iiber die Idiome vertieft werden soll(en), ist fiir sie die
von Liiger (1997) eingefiihrte Phase der Festigung mit wiederholten Begegnun-
gen unbedingt notwendig. Wie fiir erwachsene Lernende scheinen Liickentexte
und Form-Bedeutungs-Zuordnungen wenig attraktiv.

Die letzte Phase der Verwendung von Idiomen und damit die gezielte Férderung
ihrer Aufnahme in den produktiven Wortschatz ist bisher ein sekundéres Lernziel
und kommt in den Lehrmitteln selten systematisch und angemessen zum Einsatz.
Mit dem Begriff ,,Lernziel“ sind wir bei einem zentralen Punkt angekommen. In Ab-
schnitt 2 wurden die Lernziele von Wortschatzarbeit im Allgemeinen (nach Ulrich
2011) herausgestellt. Folgende primére Lernziele bzw. Kompetenzen lassen sich —
vor dem Hintergrund der kindlichen Entwicklung (siehe Abschnitt 1) — fiir die Be-
schiftigung mit Idiomen in den ersten Schuljahren als besonders relevant ableiten:

1. Sprachrezeption: Die Schiiler/innen verstehen — aufgrund ihrer Frequenz in der Alltags-
sprache oder der Attraktivitdt des Bildspenderbereichs fiir die Zielgruppe — ausgewdhlte
Idiome (besser), d. h. sie erweitern bzw. vertiefen ihr Idiomwissen.

2. Sprachreflexion: Entwicklungsabhéngig erhalten die Schiiler/innen ggf. erste Einblicke in
die Doppeldeutigkeit von Idiomen.

3. Strategieerwerb: Die Schiiler/innen verbessern die Strategien der Bedeutungsentschliis-
selung (exemplarisches Lernen an ausgewdhlten Idiomen; vgl. Ulrichs Forderung (2011:
35), siehe Abschnitt 2).
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Werfen wir nach der Festlegung dieser primdren Ziele fiir die Primarschule
nochmals einen Blick auf die fiir Wortschatz im Allgemeinen vorgeschlagenen
didaktischen Schritte von Kiihn (siehe Abschnitt 2) und die phraseodidakti-
schen Schritte aus dem DaF-Bereich (s. 0.), so lassen sich — unter Einbezug der
Modelle von Kiihn, Liiger und Ulrich - fiir die Arbeit mit Idiomen in der Primar-
schule besonders die folgenden phraseodidaktischen Kriterien mit kontextuali-
siertem Einstieg und reflektierendem Abschluss ableiten:

1. Angabe einer klaren Lernziel- bzw. Kompetenzvorgabe, auf die das Vorgehen abgestimmt
ist.

2. Uberzeugende Idiomauswahl: entweder hiufig vorkommende oder aufgrund des Bild-
spenderbereichs fiir die Zielgruppe attraktive Idiome.®

3. Einstieg tber einen motivierenden Text oder eine relevante Situation, die die Auseinan-
dersetzung mit Idiomen anregen und fiir die Schiiler/innen sinnvoll machen.

4. Bedingung fiir eine selbststdndige Bedeutungsentschliisselung von Idiomen ist ein unter-
stiitzender Kontext. Mit seiner Hilfe konnen die Schiiler/innen ihren Wortschatz um das
betreffende Idiom erweitern bzw. vertiefen (s. o. Lernziel 1, Sprachrezeption) und dariiber
hinaus exemplarisch auf das Verstehen anderer Idiome vorbereitet werden (s. o. Lernziel
3, Strategieerwerb).

5. Eine Festigung kann sowohl durch wiederholte Begegnungen mit einem Idiom als auch
durch explizite Auseinandersetzung erfolgen (s. o. Lernziel 1, Rezeption). Als Ubungen sind
hier altersgerechte und kreative Losungen gefragt. Das kann bspw. anhand szenischer Dar-
stellungen, in denen das Idiom verwendet wird, auch bis zur Produktion fiihren.®

6. In Abhdngigkeit vom Entwicklungsstand der Schiiler/innen ist auch eine erste Reflexion
tiber die Besonderheiten von Idiomen (Doppeldeutigkeit, Entstehung und Funktion; Ulrich
2010: 40) denkbar (s. o. Lernziel 2, Sprachreflexion).”

5 Das Fehlen von Idiom-H&ufigkeitswerten wurde bereits beklagt (Ettinger 2008: 902). Man hat —
im Zusammenhang mit der Erstellung phraseologischer Minima oder Optima fiir DaF-Unterricht
(z. B. Hallsteinsdottir et al. 2006) — iiber Informantenbefragungen, Korpusanalysen und Worter-
buchauswertungen versucht, ihre Frequenz messbar zu machen. Fiir an das Kind gerichtete Spra-
che fehlen vergleichbare Werte bisher ganzlich. Hier kdnnte in Zukunft eine Analyse des Korpus
ChildLex des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung (http://alpha.dlexdb.de/pages/help/
dbs/childlex/ 17.02.2022) Abhilfe schaffen. Auch bei der Beurteilung der Attraktivitét fiir die Ziel-
gruppe muss mit einer groben Einschitzung gearbeitet werden.

6 Ein Arbeitsblatt mit Zuordnungen von Idiomen und nicht-idiomatischen Entsprechungen ist
von daher wenig hilfreich, da Synonymie suggeriert wird (Kithn 2007: 887).

7 Wenn die Kinder Idiome holistisch erwerben und die wortliche Bedeutung noch nicht reali-
sieren, ist eine Rekonstruktion von Idiomen ausgehend von bildlichen Darstellungen nicht
hilfreich (vgl. Kithn 2007: 887-888). Wenn bereits beide Bedeutungen realisiert werden, kann
die Arbeit mit Abbildungen einen Motivationsfaktor darstellen.


http://alpha.dlexdb.de/pages/help/dbs/childlex/
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Lehrmittelanalysen im Hinblick auf die Férderung von Idiomen, die Kiihn (2007)
und Miickel (2015) vorgenommen haben, zeigen, dass die von der Phraseodidak-
tik gestellten Forderungen in den untersuchten Lehrmitteln kaum umgesetzt wer-
den. Oft werden Idiome in der Primarschule relativ spat thematisiert, es findet
eine eher sporadische denn systematische und kontextlose Thematisierung statt
und sehr hdufig wird mit einem wenig iiberzeugenden Standardrepertoire an
Aufgaben (Liickentexte, Zuordnung von Idiomen und Bedeutungen bzw. Abbil-
dungen und Idiomen) gearbeitet. Im folgenden Abschnitt werden auf der Grund-
lage der hier genannten sechs Kriterien drei derzeit (noch) aktuelle Schweizer
Lehrmittel unter die Lupe genommen.®

3 Schweizer Deutschlehrmittel fiir
die Primarstufe (1. bis 6. Schuljahr)

In den ersten zwei Schuljahren, in denen der Schriftspracherwerb eine zentrale
Rolle spielt, werden Idiome in Lehrmitteln nicht explizit zum Lerngegenstand
gemacht. In der 3. bis 6. Klasse wird in der Deutschschweiz aktuell in aller
Regel mit einer der zwei folgenden Sprachlehrmittel-Reihen gearbeitet: dem
Jahrgangslehrmittel Die Sprachstarken (erschienen zwischen 2007 und 2012, 3.
bis 6. Schuljahr, derzeit in Uberarbeitung) oder dem modularen Stufenlehrmit-
tel Sprachfenster (2006, 2. und 3. Schuljahr) und Sprachland (2012, 4. bis 6.
Schuljahr; Nachfolgelehrmittel derzeit in Entwicklung). Daneben gibt es eine
Reihe von ergidnzenden Lesebiichern, die meist bereits dlteren Datums sind.
In der Analyse wurden Die Sprachstarken 4 (2007) und Die Sprachstarken 5
(2008), das Sprachland Magazin 1.3 (2009) sowie das Lesebuch Platsch (1997)
fiir das 3. Schuljahr beriicksichtigt. In den iibrigen Binden der Reihen sowie
in den iibrigen aktuell verfiigbaren Lehrmitteln werden Idiome entweder gar
nicht oder nur marginal thematisiert.

3.1 Beispiel 1: Die Sprachstarken

In den fiinf Jahresbanden dieses Lehrmittels werden Idiome zweimal auf sehr
dhnliche Weise behandelt. Im vierten Schuljahr (Die Sprachstarken 4 2007) gibt es

8 Die Schweizer Lehrmittelsituation befindet sich derzeit im Umbruch, da fiir die Primar-
schule gerade zwei neue Lehrmittel entwickelt werden.
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eine Doppelseite, auf der die wortliche Bedeutung folgender acht idiomatischer
Phraseme (sechs satzteilwertige Phraseme und zwei Sprichworter) bildlich darge-
stellt ist:

»Der schldgt iiber die Schnur.“
»Sie streiten um des Kaisers Bart.*
,Er steht unter dem Pantoffel.*
,Viele Koche verderben den Brei.“
,Er giesst Ol ins Feuer.“
,Besser ein Spatz in der Hand als zehn auf dem Dache.“
»Ihm liegt ein Stein auf dem Herzen.*
,Der fallt mit der Tiir ins Haus.*
(Die Sprachstarken 4 2007: 80-81)

Abbildung 1 zeigt einen Ausschnitt dieser Doppelseite.

Abb. 1: Auszug aus Die Sprachstarken 4 (2007: 80-81; Bildquelle: Neuruppiner Bilderbogen
Nr. 3082 aus dem Jahr 1855, Verlag Gustav Kiithn, Neuruppin).

Die Doppelseite mit dem Titel ,,Redensarten” gehort zu einer sog. ,Oase”, die das
Kapitel ,,Sprache erforschen” in zwei Hélften teilt. Als ,,Oase” bezeichnete Dop-
pelseiten stehen jeweils am Ende oder in der Mitte eines der sechs Kapitel und
sind gemif Verlag als Moment des spielerischen Innehaltens gedacht.’ Es gibt in
den Kommentarbdanden keine Hinweise zum Umgang mit den Oasen und keine
Aufgaben.

9 Vgl. https://www.Klett.ch/Shop/Artikel/978-3-264-83621-9/Empfehlung/ (17.02.2022).


https://www.klett.ch/Shop/Artikel/978-3-264-83621-9/Empfehlung/
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Analyse: Weder die Auswahl der teils satzwertigen, teils satzteilwertigen
Phraseme, deren Bedeutung teilweise nicht einmal den Lehrpersonen bekannt
sein diirfte, noch ihre isolierte Prasentation vermégen aus phraseodidaktischer
Sicht zu iiberzeugen. Die Abbildungen (der ausschliefSlich ménnlichen Protago-
nisten) unterstreichen die Ferne zur Lebenswelt der Viertklissler. Da die Dop-
pelseite als Oase angelegt ist, fehlen der Logik des Lehrmittels entsprechend
Angaben zu einem Lernziel bzw. zu erwerbenden Kompetenzen. Gerade weil es
sich aber fiir Lehrpersonen erfahrungsgemaf3 um ein anspruchsvolles Thema
handelt,'® wiren — wenn Phraseme auf dieser Stufe als relevant erachtet wer-
den - zu diesem Thema Anregungen zur Behandlung hilfreich und somit eine
Verortung jenseits der Oase sinnvoll gewesen. In der jetzigen Form besteht die
Gefahr, dass diese Doppelseite schlicht iibersprungen wird. Die Aufnahme ins
Lehrmittel bei gleichzeitiger Nichtbeachtung der sechs in Abschnitt 2.1 genann-
ten Kriterien zeugt davon, dass Idiomen fiir die vierte Klasse offensichtlich be-
reits eine gewisse Relevanz zugesprochen, eine systematische Behandlung aber
als noch nicht sinnvoll erachtet wird.

Sehr dhnlich ist das Vorgehen im Band fiir das fiinfte Schuljahr, allerdings
mit einer iiberzeugenderen Auswahl von Idiomen" (der Lebenswelt der Schiiler/
innen niher, hiufigeres Vorkommen und transparentere Idiome'?) sowie mit
kindgerechteren Abbildungen. Hier wird die Oasen-Doppelseite mit der Frage
nach der Bedeutung der ,,Redensarten” {iberschrieben, didaktische Anregungen
fehlen aber auch hier. Erst in der Sekundarstufe werden Phraseme unter dem
Titel ,,Redensarten* (Die Sprachstarken 7 2013) systematisch behandelt.

3.2 Beispiel 2: Sprachland

In diesem Stufenlehrmittel fiir die vierte bis sechste Klasse werden Idiome im
Sprachland Magazin 1.3 (2012: 12-13) mit dem Titel ,,Erfunden und tédglich ge-
braucht“ thematisiert. Ziel dieses Heftes ist es, Schiiler/innen bei einem Vortrag

10 Aus diesem Grund fordert Scherer (1982: 151-152) schon in den 1980er Jahren, dass Lehrper-
sonen weitere Kenntnisse in der Phraseologie erwerben sollten. Oakhill et al. (2016: 125) beschrei-
ben, dass Lehrpersonen Miihe haben, die Idiomkenntnis der Schiiler/innen einzuschétzen.

11 ,,Sich benehmen wie ein Elefant im Porzellanladen.“, ,,Den Kopf in den Sand stecken.“,
,Jetzt schldgt’s dreizehn!, ,,Sich auf der Nase herumtanzen lassen.“, ,,Den Ast absdgen, auf
dem man sitzt.“, ,Da fehlt noch das Tiipfelchen auf dem i.“, ,,Da ist der Wurm drin.“, ,,Die
Sache hat einen Haken.“, ,,Krokodilstrdnen weinen.“, ,,Durch die Blumen sprechen.”, ,, Kopflos
herumrennen.“, ,Den Stier bei den Hoérnern packen.* (Die Sprachstarken 5 2008: 40-41).

12 Im phraseologischen Optimum von Hallsteinsdoéttir et al. (2006) ist keines der in Die
Sprachstarken enthaltenen idiomatischen Phraseme enthalten.
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zu einem Alltagsgegenstand zu unterstiitzen (Sprachland. Kommentar Magazin-
Set 1.3 2011: 86). Die Beschiftigung mit Idiomen erfolgt in Form einer Doppel-
seite ,,Alltagsgegenstinde in Redewendungen® (Sprachland Magazin 1.3 2012:
12-13), auf der die wortlichen Bedeutungen von zwolf satzteilwertigen Idiomen
(inkl. Angabe der Idiome) altersgerecht abgebildet sind:

»Gespannt wie ein Regenschirm“

,Wie auf Nadeln sitzen*

,»Eine Nadel im Heuhaufen suchen*
,Jemandem die Schuld in die Schuhe schieben*
,»Wissen, wo der Schuh driickt“
wJemandem auf den Leim gehen*

,Das fiinfte Rad am Wagen*“

,Das Rad neu erfinden*

»Die Weisheit mit Loffeln gegessen haben*
»Wie ein Buch reden“

,»Ein Buch mit sieben Siegeln*

,Jemandem den Spiegel vorhalten*

Diesen Abbildungen sollen die Kinder zwdlf vorgegebene Umschreibungen der
phraseologischen Bedeutungen zuordnen (Kritik an diesem Vorgehen siehe
Fuf3note 7). Ein Auszug ist auf Abb. 2 zu sehen.

Abb. 2: Auszug aus ,,Erfunden und tiglich gebraucht®, Magazin 1.3, Sprachland (2012: 12-13),
Illustration: Raphael Volery.
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Noch einmal aufgenommen werden diese Idiome in Sprachland. Kommen-
tar Magazin-Set 1.3 (2011: 86), der die elektronische Kopiervorlage ,,Weitere Be-
sonderheiten des Gegenstandes* (Nr. 20) enthilt. Hier werden die Schiiler/
innen angeregt, zu dem in ihrem Vortrag beschriebenen Gegenstand ein Idiom
im Magazin zu suchen und zur Eréffnung bzw. zum Abschluss ihres Vortrags
zu verwenden. Die Klassenkamerad/innen werden nach der Bedeutung gefragt.

Analyse: Fiir dieses Lehrmittel wurden zwélf relativ geldufige' und transpa-
rente satzteilwertige Phraseme (,,Redewendungen®) ausgewdihlt, von denen
eine Komponente einen Alltagsgegenstand darstellt (z. B. Nadel, Schuh, Buch).
Phrasembezogene Lernziele werden nicht angefiihrt, es kann aber nur um eine
erste Begegnung mit relativ bekannten Idiomen gehen (Erweiterung des rezep-
tiven Wortschatzes). Das Idiom wird — wenn zuféllig eine Komponente dem
Vortragsgegenstand entspricht — auf eine Art Kuriosum als Rétsel zur Einlei-
tung oder zum Abschluss des Vortrags reduziert.

Die Idiome werden isoliert prasentiert, eine eigenstindige Entschliisselung
der phraseologischen Bedeutungen wird nicht angeregt, Festigung und Refle-
xion bleiben allenfalls der Lehrperson iiberlassen. Eine Realisierung ist aber
kaum zu erwarten, da in diesem Magazin miindliche Textproduktion und nicht
sprachliche Reflexion im Fokus steht.

3.3 Beispiel 3: Platsch

Als letztes Beispiel ist das Lesebuch Platsch (1997) fiir das dritte Schuljahr anzu-
fithren. Dieses Lehrmittel wird/wurde ergdnzend zu reinen Sprachbiichern wie
Sprachfenster und Sprachland verwendet. Kapitel 5 tragt den Titel ,,Aus einer Miicke
einen Elefanten machen®. Es enthdlt drei Sequenzen, die Idiome behandeln.

Sequenz 1: Den Einstieg ins Kapitel bildet eine Doppelseite (Platsch 1997:
110-111), deren linke Hilfte aus dem Phrasem ,,aus einer Miicke einen Elefanten
machen® und deren rechte Hilfte aus fiinf skizzenhaften Zeichnungen mit
einer schrittweisen Verwandlung einer Miicke in einen Elefanten besteht (siehe
Abb. 3). Der Platsch Kommentar (1997: 118) zu dieser Doppelseite nennt als
Lernziel das Nachdenken iiber das Idiom (Reflexion) und das In-Beziehung-
Setzen von Idiom und Abbildung (Reflexion). Nach der Auseinandersetzung
mit diesem Idiom sollen die Schiiler/innen weitere Idiome sammeln und zeich-

13 Im phraseologischen Optimum von Hallsteinsdéttir et al. (2006) enthalten ist nur ,,jmdm.
die Schuld in die Schuhe schieben®.
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nerisch gestalten, um sie in der Klasse vorzustellen und identifizieren zu lassen
(Platsch Kommentar 1997: 118).

Abb. 3: Platsch (1997: 111).

Auf diese erste Auseinandersetzung mit dem Idiom aufbauend folgt auf der
nédchsten Seite unter der Textsorte ,,Witz“ folgender Eintrag:

Ein Miickenschwarm fliegt iiber den Zoo. Uber dem Elefantengehege sagt die &lteste Miicke:
»Schaut hinunter. Das sind die Tiere, die aus uns gemacht werden.“*

* Redewendung: Aus einer Miicke einen Elefanten machen (maflos iibertreiben)
(Platsch 1997: 112)

Unterstiitzend ist eine Zeichnung abgedruckt, in der zwei Vogel in einem Baum
sitzen und einer — wahrend ein Elefant an ihnen vorbeilduft — zum anderen
sagt: ,,Ich kannte ihn noch als Miicke!“ Der Platsch Kommentar (1997: 199) zu
dieser Doppelseite geht nicht ndher auf das Idiom ein, sondern konzentriert
sich auf die Textsorte Witz in miindlicher wie schriftlicher Sprachproduktion.
Der Witz ergibt sich aus dem Spiel mit der Doppelbedeutung: in Text und Bild
wird das Idiom in seiner wortlichen Bedeutung verwendet. Um den Witz zu ver-
stehen, muss als Kontrast die phraseologische Bedeutung bekannt sein (zur Un-
terstiitzung wird das Idiom vorher besprochen und an dieser Stelle nochmals
eine Angabe zur phraseologischen Bedeutung gemacht). Hieraus ergibt sich —
unter der Voraussetzung, dass die Schiiler/innen mit Unterstiitzung der Lehr-
person bereits mit beiden Bedeutungen arbeiten konnen — ein guter Gesprachs-
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anlass iiber die semantische Besonderheit von Idiomen. Ob und wie dieses Ge-
sprach gefiihrt wird, bleibt der Lehrperson iiberlassen.

Nach naturkundlichen Texten zu Insekten und Elefanten schlief3t das Kapi-
tel mit zwei weiteren Idiomsequenzen, aus denen die Schiiler/innen selbststén-
dig eine zur Bearbeitung auswihlen konnen: die Bildergeschichte ,,Ein Elefant
im Porzellanladen“ (Platsch 1997: 130, siehe Abb. 4) und ein Prosatext mit dem
Titel ,,Von der grossen schwarzen Wut des kleinen grauen Elefanten® (Platsch
1997: 131-133).

Abb. 4: Platsch (1997: 130).
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Sequenz 2: Die Bildergeschichte greift das Idiom des Elefanten im Porzellanla-
den auf und versucht es zu motivieren, indem es in gereimter Form beschreibt,
wie sich das Tier in dieser Umgebung verhilt. Wer sich fiir diese Alternative ent-
scheidet, erhdlt den Auftrag, nach der Lektiire die phraseologische Bedeutung
des Idioms zu formulieren (Platsch Kommentar 1997: 136). Als Weiterfithrung soll
sechs satzteilwertigen Idiomen im Multiple-Choice-Verfahren eine von je drei vor-
gegebenen Bedeutungen zugewiesen werden:*

,Die Katze im Sack kaufen“

,Jemandem einen Biren aufbinden®

,Wie der Esel am Berg stehen“"®

,,Mit jmdm. ein Hithnchen rupfen*

,Das schwarze Schaf sein“

»,Wissen, wie der Hase lauft*
(Platsch Kommentar 1997: 137)

Von diesen Idiomen kann schlief3lich eines ausgewdhlt werden, um in einer
selbstgestalteten Bildergeschichte seine phraseologische Bedeutung zu erkldren.
Als Abschluss des Kapitels wird das ,,Montagsmaler-Spiel“ vorgeschlagen (Platsch
Kommentar 1997: 136), bei dem Schiiler/innen ein Idiom (aus einer vorgegebenen
Menge) zeichnerisch darstellen und die Gruppe das Dargestellte errt.

Sequenz 3: Alternativ zur Bildergeschichte kénnen die Schiiler/innen einen dreisei-
tigen Text lesen, der die Geschichte eines kleinen Elefanten beschreibt, dem wieder-
holt vorgeworfen wird, er benehme sich wie ein Elefant im Porzellanladen. Um das
Gegenteil zu beweisen, besucht er einen solchen, ohne dort etwas zu zerschlagen.
Die Auftrdge, die an die Textlektiire anschlief3en, beschiftigen sich nicht mit dem
Idiom, sondern konzentrieren sich auf die szenische Umsetzung von Textausziigen.

Analyse: Die beiden zentralen Idiome ,,aus einer Miicke einen Elefanten ma-
chen® und ,,sich wie ein Elefant im Porzellanladen benehmen® sind wegen
ihres fiir Drittkl4ssler/innen lebensweltnahen Bildspenderbereichs Tiere (Platsch
Kommentar 1997: 117) sowie ihrer Haufigkeit und Transparenz (Gegenstand der
Reflexion) sinnvoll gewdhlt. Die verschiedenen Prédsentationsformen bildliche

14 Keines der in Platsch genannten Idiome ist im phraseologischen Optimum von Hallsteins-
déttir et al. (2006) enthalten. Wenn die von den Lehrmittelautorinnen ausgewéhlten Idiome
tatsdchlich fiir die Kinder wegen des Bildspenderbereichs attraktiv sind, zeigt ihr Fehlen im
genannten Optimum fiir den DaF-Unterricht einmal mehr, dass diese Zusammenstellungen fiir
den erstsprachlichen Unterricht nicht 1:1 zu {ibernehmen sind.

15 Hierbei handelt es sich um einen Helvetismus, der der bundesdeutschen Variante ,,daste-
hen wie der Ochs am/vorm Berg“ entspricht (zur rdumlichen Verteilung des Idioms siehe
Juska-Bacher 2011: 86).
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Darstellung (111), Witz (112), Bildergeschichte (130) sowie wahlweise unbebil-
derter Prosatext (131-133) betten die Idiome sehr gut in einen fiir die Ziel-
gruppe attraktiven Kontext ein.

An diese im Schiiler/innen-Buch abgedruckten Inputs schlieflen die drei

0. g. Aufgaben an:

1. Freies Sammeln weiterer Idiome und ihre bildnerische Darstellung (der
wortlichen Bedeutung, Platsch Kommentar 1997: 110 und 130 ,,Montagsma-
ler®), die Klassenkamerad/innen sollen Idiome benennen.

2. Formulierung der phraseologischen Bedeutung eines Idioms (ebd. 130)

3. Zuordnung von Idiom und phraseologischer Bedeutung im Multiple- Choice-
Verfahren (Platsch Kommentar 1997: 137; Kritik vgl. Fuf3note 6).

Priméres Lernziel (vgl. Abschn. 2.1) aller drei Sequenzen ist Sprachreflexion
(,,iiber eine Redewendung nachdenken®, Platsch Kommentar 1997: 118). Es wird
wiederholt versucht, wortliche und phraseologische Bedeutung zusammenzu-
fithren (z. B. durch das Erraten von bildnerischen Darstellungen von Idiomen in
Sequenz 1, Pkt. 1 der vorangehenden Liste), um auf die Doppeldeutigkeit von
Idiomen aufmerksam zu machen. Scherers (1982) Ergebnisse (siehe Abschnitt 1)
weisen allerdings in die Richtung, dass dieser Ansatz fiir einen Grof3teil der Kin-
der dieses Alters (zu) anspruchsvoll ist, da sie zwar durchaus bereits Idiome
kennen, aber die wortliche Bedeutung noch nicht unbedingt eine Rolle zu spie-
len braucht (siehe Abschnitt 1). Wann das Verstehen der Doppelbedeutungen
von Idiomen einsetzt, ist empirisch noch nicht detailliert belegt und von der in-
dividuellen Sprachentwicklung der Schiiler/innen abhéngig (z. B. Hacki Buho-
fer 2007a; Kilian 2011). Eine Aufgabe wie die Herleitung der phraseologischen
Bedeutung von ,,jmdm. einen Baren aufbinden® oder ,,mit jmdm. ein Hithnchen
rupfen“ aus der wortlichen Bedeutung (Pkt. 3 der vorangehenden Liste) scheint
fiir 9- bis 10-Jahrige schwierig leistbar. Da diese Idiome als Zusatzaufgabe iso-
liert prasentiert werden, haben die Schiiler/innen keine Moglichkeit, ihre Be-
deutung aus dem Kontext zu erschlieRen. Wenn die Kinder frei weitere Idiome
sammeln (Sequenz 1 und 2), ist nicht mehr kontrollierbar, welchen Schwierig-
keitsgrad die Idiome haben.

Die Zusammenfiihrung der wortlichen und der phraseologischen Bedeutung
zielt neben der Sprachreflexion auch darauf, den Kindern Strategien fiir die Ent-
schliisselung (leicht) motivierbarer Idiome zu vermitteln. Hier gelten wiederum
die bereits geduf3erten Bedenken hinsichtlich der Altersangemessenheit.

Schliefdlich geht es bei der Auseinandersetzung mit der Bedeutung der
Idiome (Pkt. 2 der vorangehenden Liste) auch um eine Vertiefung des semanti-
schen Wissens. Eine Festigung der Idiome findet nicht statt (allenfalls in ersten
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Ansétzen, wenn die Schiiler/innen aus zeichnerischen Darstellungen Idiome er-
kennen sollen, siehe Pkt. 2 der vorangehenden Liste).

3.4 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der Auswertung der drei Beispiele (Abschnitte 4.1 bis 3) sind in
Tab. 1 zusammengefasst.

Tabelle 1 belegt noch einmal im Uberblick die betréchtlichen Unterschiede
zwischen den drei Lehrmitteln. Die von den Autor/innen von Die Sprachstarken 4
ins Lehrmittel eingestreute Doppelseite mit acht weniger geldaufigen idiomatischen
Phrasemen und Abbildungen ihrer wortlichen Bedeutung, zu denen jeglicher
Hinweis auf ihre Behandlung im Unterricht fehlt, hinterldsst den Eindruck,
dass man in der vierten Klasse Idiome zwar ansprechen mochte, aber eine ange-
messene Form noch nicht gefunden hat. Das Material aus Sprachland fiir die
4. Klasse besteht aus einer relativ hiufig anzutreffenden Zuordnungsiibung (Kiihn
2007: 887) von Idiomtext und -abbildung zu ihrer wortlichen Bedeutung. Die An-
regung, mit einem Idiom einen Vortrag zu beginnen bzw. abzuschliefien, iiber-
zeugt aus der Perspektive des Vortrags, weniger aus der phraseodidaktischen
Perspektive. Platsch (fiir die 3. Klasse) hebt sich vom Umfang und von der Ein-
bettung der Idiomsequenzen deutlich von den beiden anderen Lehrmitteln
ab. Zumindest teilweise explizit formulierte Lernziele und darauf abgestimm-
tes Vorgehen, eine angemessene Auswahl der Idiome, die Einbettung in moti-
vierende Texte bzw. Abbildungen machen die Sequenzen fiir die Zielgruppe
attraktiv. Durch diese Einbettung ist Kontext fiir eine Entschliisselung der
Idiombedeutung gegeben. Die Festigung durch eine Beschaftigung mit Idio-
men ist allerdings eher kurz gehalten und kritisch anzumerken bleibt, dass
die Reflexion durch die Verbindung der zwei Idiombedeutungen im Hinblick
auf die bisherigen Forschungsergebnisse Gefahr lduft, einen Teil der Schiiler/
innen zu iiberfordern (besonders zum Idiom ,,aus einer Miicke einen Elefanten
machen®, hier ist die Reflexion der Lehrperson iiberlassen). Ahnlich wie bei
Untersuchungen von Scherer (1982), Kiihn (2005) und Miickel (2015) bleiben aus
phraseodidaktischer Sicht auch bei den hier vorgestellten Schweizer Lehrmitteln
einige Wiinsche offen. Von den von Kiihn (2007: 881, sieche Abschnitt 2) erwihn-
ten drei Aspekten Etymologie, Stilistik und Sprachreflexion wird in den fiir die
Primarstufe untersuchten Schweizer Lehrmitteln lediglich der Bereich Reflexion
angesprochen.
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4 Idiome in der Primarschule

Empirische Daten zeigen, dass Schulanfinger/innen bereits Idiome verstehen
und verwenden. Diese friihen Kompetenzen lassen sich durch zwei Zugangs-
wege zum Verstehen der Idiome erkldren, einen holistischen und einen ana-
lytischen. Kinder kdnnen die phraseologische Bedeutung als Ganzes (wie ein
Wort) lernen, ohne die wortliche Bedeutung zu realisieren. Wann eine Beschéf-
tigung mit der doppelten Bedeutung von Idiomen und Motivierungsversuche
einsetzen, ist noch nicht geklart. Um die phraseologische Bedeutung erschlie-
en zu konnen, sind Kinder — wie beim fast und extended mapping von Einzel-
wortern — auf den Gebrauchskontext angewiesen. Diesen Bedingungen muss
eine didaktische Umsetzung in der Primarschule Rechnung tragen.

Solange die Kinder den analytischen Weg nicht beschreiten, machen die
hiufig verwendeten Zuordnungsiibungen von isoliertem Idiom bzw. seiner
bildlich dargestellten wortlichen Bedeutung und der phraseologischen Bedeu-
tung wenig Sinn (auch spéter ist der Lernerfolg fraglich). Vielmehr sollte wie
beim Erwerb von Einzelwortern iiber den Kontext eine holistische Entschliisse-
lung ermo6glicht werden. Dabei kann iiber das spezifische Idiom hinaus eine
Kompetenz zur Entschliisselung unbekannter Idiome und zusédtzlich von Text-
stellen im Allgemeinen trainiert werden.

Wenn wie in Platsch sehr intensiv mit einem transparenten Idiom wie ,,wie
ein Elefant im Porzellanladen“ gearbeitet wird, ist es moglich, auch Kindern
der dritten Klasse (Zielgruppe des Lehrmittels) den Weg zur Motivierung eines
solchen Idioms zu ebenen. Wenn sich dieser Weg als fruchtbar erweist, lassen
sich auch erste Reflexionen anschliefien. Das mége ein Beispiel aus der Praxis
verdeutlichen, in dem ein Drittkldssler — bei der Erprobung einer ldngeren Un-
terrichtssequenz zu Idiomen — auf die Frage nach dem Vorteil eines Idioms wie
»jmdm. jagt es den Nuggi raus“ (Helvetismus mit der Bedeutung ,,jmd. verliert
die Geduld“), das in eine familidre Stresssituation eingebettet wurde, auf den
pragmatischen Mehrwert des Idioms im Sinne einer Abmilderung gegeniiber
einer nicht-idiomatischen Verbindung hinwies (,Es tont lieber.«).!

Idiome lassen sich also selbstverstdndlich bereits in der Primarstufe thema-
tisieren. Dies sollte aber mit Riicksicht auf psycholinguistische Erkenntnisse
entwicklungsorientiert und mit Blick auf die in Abschnitt 2.1 genannten phra-
seodidaktischen Anforderungen altersangemessen und kontextualisiert gesche-
hen. Ob ein Idiom schlief3lich tatsdchlich erworben wird, hidngt aber nicht nur

16 Ein Dank fiir die Durchfiihrung dieser Sequenz geht an Eva Martin und ihre 3. Klasse in
Ipsach, die diese Unterrichtssequenz im Friihjahr 2016 getestet haben.
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vom didaktischen Vorgehen, sondern auch vom Sprachentwicklungsalter der
Kinder und der ,,Attraktivitdt“ des Idioms ab.
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Ulrike Preuf3er
Literarisches Lernen in der Grundschule
mit sprachlicher Formelhaftigkeit

Abstract: Viele kinderliterarische Texte sind reich an Phrasemen, die mit un-
terschiedlichem Skopus, mit verschiedenen Funktionen und oft auffillig
markiert eingebettet sind und insofern besondere Gelegenheiten zur Ver-
kniipfung von sprachlichem mit literarischem Lernen in der Grundschule
bieten. Anhand von drei ausgewdhlten Texten - eines Kinderromans und
zwei Bilderbiichern — wird vor dem Hintergrund der Basisanforderungen des
Literaturunterrichts in der Primarstufe skizziert, wie insbesondere idio-
matische Phraseologismen durch semantische und/oder formale Modifikationen
Konnotations- und Sinnstiftungsangebote er6ffnen, die zur sprachlichen Re-
flexion und zum Erkunden und Hinterfragen von Bedeutungszusammenhin-
gen einladen.

Keywords: Literarisches Lernen in der Grundschule, Phraseme/Phraseologismen
in der Kinderliteratur, Bilderbiicher, Literaturdidaktik und Literaturunterricht

Literaturdidaktik ist eine an der Vermittlung zwischen Lernenden und Literatur
orientierte Wissenschaft, die sich — zunehmend auch empirisch — mit literari-
schen Lehr- und Lernformen beschéftigt, um die Aneignung literarischer Kompe-
tenz bzw. literarischer Bildung zu befordern (vgl. Kepser & Abraham 2016: 18-19).
Mit Blick auf die Beschaffenheit ihres Gegenstands setzt sie sich zu diesem Zweck
nicht nur mit narratologischen, medien- und gattungstheoretischen oder stofflich
bzw. motivisch ausgerichteten Fragestellungen auseinander, sondern auch mit
der Prazisierung der jeweiligen Herausforderung, die die im literarischen Text ver-
wendete Sprache darstellt und wie ihr in Lehr- und Lernsituationen begegnet wer-
den kann (vgl. Leubner, Saupe & Richter 2010: 11-12). Eine Beschéftigung mit
dem literaturdidaktischen Potenzial von Phraseologismen in literarischen Texten —
insbesondere im engeren Sinne (vgl. Burger 2015: 27-28) — ist bislang noch nicht
erfolgt. Diesem Desiderat soll hier mit einer ersten Anndherung begegnet werden,
indem auf Basis verschiedener Textausziige Wirkweisen von Phraseologismen ex-
emplarisch entfaltet und ihr Potenzial fiir das literarische Lernen herausgestellt
werden. Dazu miissen jedoch zunichst die grundlegenden Ziele aktuellen Litera-
turunterrichts (in Deutschland) préazisiert werden, die sich seit den 2000er Jahren

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-006
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von einer bildungsbezogenen hin zu einer kompetenzorientierten Ausrichtung
verschoben haben (vgl. Kepser & Abraham 2016: 69, 108).

1 Literarisches Lernen in der Schule

Warum ist Literatur wichtig? Mit der Beantwortung dieser Frage kommt man
den Zielsetzungen des Literaturunterrichts einen bedeutenden Schritt ndher.

1.1 Ziele des Literaturunterrichts aus literaturdidaktischer
Perspektive

Matthis Kepser und Ulf Abraham beschaftigen sich in ihrer Literaturdidaktik mit
dem ,,Handlungsfeld Literatur“ (Kepser & Abraham 2016: 19) und verleihen damit
dem Umstand Ausdruck, dass Literatur nicht ausschlie3lich aus der Gegenstands-
perspektive betrachtet werden sollte, sondern auch aus der Perspektive der Men-
schen, die etwas mit ihr machen. Insofern besitzt sie individuelle, soziale und
kulturelle Bedeutsamkeit, die sich in unterschiedlichen Zusammenhangen und
Verwendungsweisen zeigt: Auf der individuellen Ebene kann Literatur einfach
eine angenehme Freizeitgestaltung darstellen und ein &sthetischer Genuss sein;
sie kann aber auch spezieller der Selbstbildung dienen, indem sie mit neuen Denk-
bildern vertraut macht, und die Personlichkeitsentwicklung (z. B. im Sinne von
Probehandeln) unterstiitzen (vgl. Schubert-Felmy 2014: 117). Soziale Bedeutsam-
keit entfaltet Literatur, wenn tiiber sie kommuniziert wird — sei es schriftlich
oder miindlich. Sie kann auf einer sozialen Ebene als Gegenstand von Anschluss-
kommunikation beim Bilden und Uberpriifen einer eigenen Meinung behilflich
sein und férdert iiber diese Tétigkeiten Gruppenzugehorigkeiten (vgl. Kepser & Ab-
raham 2016: 25). Die identitdtsstiftende Wirkung von Literatur schldgt sich auf der
kulturellen Ebene nieder. In Anlehnung an Aleida Assmann kann Literatur als Ge-
déchtnisspeicher betrachtet werden, der zu kultureller Identit4t verhilft (vgl. Schu-
bert-Felmy 2014: 118).

Um in den Genuss all dieser Gratifikationen zu kommen, muss der bzw. die Li-
teratur Rezipierende jedoch {iber literarische Bildung (vgl. Kepser & Abraham 2016:
108) bzw. iiber literarische Kompetenz verfiigen (vgl. Kepser & Abraham 2016:
69-91), die es ihm bzw. ihr erst erméglicht, sich verstehend, reflektierend und ge-
nieflend mit dem Gegenstand auseinanderzusetzen.

Wenn sich die Literaturdidaktik damit beschaftigt, wie literarische Kompetenz
und Bildung schulisch angebahnt und vertieft werden konnen, fokussiert sie
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damit vor allem den Prozess, der dorthin fiihrt, dabei jedoch nie als beendet be-
trachtet werden kann: das literarische Lernen. Im Literaturunterricht kann von
Beginn an auf Fahigkeiten, Einstellungen und Bereitschaften zuriickgegriffen wer-
den, die die Schiilerinnen und Schiiler in zwar v6llig unterschiedlichem, aber
stets gegebenem Maf3e mitbhringen: Erfahrungen mit Sprachspielen und Geschich-
ten haben sie alle — seien sie nun medial durch das Fernsehen vermittelt oder
durch eine dialogreiche Vorlesesituation (vgl. Pompe, Spinner & Ossner 2016:
170-173). Von der Grundschule an geht es darum, bereits vorhandene — und
gleichzeitig auflerschulisch erworbene — Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen
und Bereitschaften, aber auch Wissen zu vertiefen und dariiber hinaus neue Zu-
gidnge zur Literatur zu eroffnen. Letzteres bezieht sich sowohl auf neue Lesarten
bzw. neue Rezeptionsweisen als auch auf neue Gegenstidnde, also bislang unbe-
kannte Gattungen, Genres und mediale Reprédsentationen (vgl. Kepser & Abraham
2016: 108-114).

Der Prozess literarischen Lernens wird von Kaspar H. Spinner in elf Aspekten
zusammengefasst, in denen sich seine Beschreibung zwar nicht erschopft, die aber
das Feld der Fahigkeiten, Einstellungen und Bereitschaften, die der bzw. die Rezi-
pierende aushilden sollte, um aus Literatur die oben erwdhnten Gratifikationen zie-
hen zu kénnen, treffend umreifien (vgl. Spinner 2006, 2010). Dazu geh6ren neben
der Vorstellungsbildung wiahrend der Rezeption die subjektive Involviertheit im
Wechselspiel mit genauer Textwahrnehmung, eine hohe Aufmerksamkeit fiir die
sprachliche Gestaltung, das Nachvollziehen der Perspektiven der dargestellten Fi-
guren, die Heraushildung eines Verstandnisses fiir die narrative und dramaturgi-
sche Handlungslogik, der bewusste Umgang mit Fiktionalitat, das Verstdndnis fiir
metaphorische und symbolische Ausdrucksweise, die Bereitschaft, sich auf die Un-
abschlie3barkeit des Sinnbildungsprozesses einzulassen, die Ausbildung von pro-
totypischen Vorstellungen von Gattungen und Genres und die Entwicklung eines
literarhistorischen Bewusstseins (vgl. Spinner 2010: 95-109). Hinzufiigen l4sst sich
noch das Vertrautwerden mit dem literarischen Gesprach als gewinnbringender
und verschiedene Sichtweisen er6ffnender Praxis (vgl. Spinner 2006: 12).

Bereits in dieser nur groben Skizzierung der elf Aspekte wird die Bedeut-
samkeit von deviationspoetischer Sprache, die geprdgt ist durch die literari-
schen Verfahren der Verfremdung, des Uberwiegens der Konnotation und der
Autofunktionalitét (vgl. Link 2004: 23-26), immer wieder erkennbar, z. B. wenn
es dezidiert um die genaue Wahrnehmung der sprachlichen Gestaltung geht
oder um das Verstdndnis fiir metaphorische und symbolische Ausdrucksweise.

Kepser und Abraham betonen, dass der- oder diejenige, der bzw. die Litera-
tur allein mit Blick auf den Inhalt rezipiert, nicht literarisch liest, da erst die Ver-
schmelzung von Form und Inhalt den Text zu einem dsthetischen Gegenstand
werden ldsst.
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Im Sinn einer dsthetischen Grundbildung ist besonders das hervorzuheben, was seit Eg-
gert (1992) ,,Formbewusstsein“ heif3t: Wer einen literarischen Text nur inhaltsfixiert liest,
was ja besonders im Bereich der Kinder- und Jugendliteratur nicht uniiblich ist und leider
von manchen Lehrkriften auch unterstiitzt wird, der hat nicht verstanden (und lernt
auch nicht), dass Literatur immer durch die Form hindurch wirkt, dass sie ihr eigenes
Symbolsystem ,,zweiter Ordnung® (Jurij Lotman) auf dem Symbolsystem (Alltags-)Spra-
che errichtet und dass man deshalb ,Inhalt‘ und ,Form‘ nicht auseinanderhalten kann.
(Kepser & Abraham 2016: 112)

Ob die Untrennbarkeit von Form und Inhalt tatsédchlich in der hier zitierten Form
vorliegt, sei dahingestellt — eine genauere Untersuchung von Phraseologismen
wird der von Kepser und Abraham fokussierten Beschaffenheit von Literatur
aber Rechnung tragen miissen.

Jiirgen Link, der als Literaturwissenschaftler und Diskursanalytiker keinen un-
mittelbaren Bezug zur Literaturdidaktik hat, liefert dennoch einen guten Ansatz
fiir den Umgang mit Literatur als ,,Symbolsystem zweiter Ordnung®, indem er
neben der institutionalisierten Literatur auch die elementare in den Blick nimmit,
die ebenso wie die erstgenannte Gegenstand der Literaturwissenschaft (und damit
auch ihrer Didaktik) sein miisse, da auch in ihr ,,zumindest partiell — literarisch
geredet werde* (Link 1983: 26). Links Perspektive lenkt damit den Blick iiber die
diskursive Praxis auf die sprachliche Gestaltung des Gegenstands, die u. a. in Ap-
plikationen ihren Ausdruck findet. Durch ihre Ubernahme in andere Diskurse wer-
den sie bearbeitet und modifiziert und erweitern und erneuern in diesem Prozess
ihre Bedeutung — dhnlich wie formal modifizierte Phraseologismen (vgl. Burger
2015: 162-163) und manchmal auch direkt in Form von Phraseologismen.

Da in dem hier gesteckten Rahmen nicht alle Schulstufen beriicksichtigt wer-
den kénnen, wird sich in Folge exemplarisch auf das literarische Lernen in der
Grundschule konzentriert. Die sich anschlieRenden Textbeispiele, die literarische
Lernmoglichkeiten mit Phraseologismen verdeutlichen, sind dementsprechend
grundschulgeeigneten literarischen Texten entnommen.

1.2 Zum Beispiel: Literarisches Lernen in der Grundschule

Die im vorangegangenen Abschnitt thematisierten Aspekte literarischen Lernens
gelten schulstufeniibergreifend, sind aber mit Blick auf die Grundschule weniger
analytisch als vielmehr bewusstseinsschdrfend orientiert. Wenn es also um die
sprachliche Gestaltung literarischer Texte geht, sollten die Schiilerinnen und
Schiiler auf sie aufmerksam werden, ihre Beobachtungen formulieren und austau-
schen und sie in kreativ-adaptiven Prozessen (z. B. erzdhlend, schreibend, ma-
lend) ausdriicken kénnen.
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1.2.1 Ungewohnte Sprache

Mit der Fokussierung ,,[ulngewohnte[r]“ Sprache, deren Wahrnehmung und zu-
nehmendes Verstehen einen wichtigen Teil literarischen Lernens in der Grund-
schule ausmacht, konzentrieren sich auch Anja Pompe, Kaspar H. Spinner und
Jakob Ossner auf ein deviationspoetisches Verstdndnis von Literatur, denn — so
stellen sie fest — ,,[l]iterarische Sprache weicht, mal stdrker, mal weniger stark,
vom gewohnten Sprachgebrauch ab.“ (Pompe, Spinner & Ossner 2016: 187). Als
Beispiele dafiir, wie auf solche ungewohnte Sprache aufmerksam gemacht werden
kann, werden Nonsensgedichte genannt, die — wie z. B. das Gedicht ,,Dunkel
war’s, der Mond schien helle“ (von Unbekannt) durch Oxymora und Paradoxien —
auf klanglicher und semantischer Ebene irritieren konnen. Generell ist gebundene
Sprache in Versdichtung, aber auch als eingestreutes Element in manchen Prosa-
texten ein gutes Beispiel fiir das, was mit ungewohnter Sprache gemeint ist. Die fiir
die deutsche Sprache ungewdhnliche Hiufung von Gleich- und Ahnlichklang
(Reim, Assonanz), die dariiber hinaus stark rhythmisiert ist (Metrum), lenkt die
Aufmerksamkeit auf die Sprache selbst (Autofunktionalitit) und regt zu meta-
sprachlichen Auflerungen an. Es wird auflerdem auf die ,,Verwendung von lusti-
gen, ungewohnlichen Namen und von Wortverdrehungen“ (Pompe, Spinner &
Ossner 2016: 187) in erzdhlenden Texten hingewiesen, die die Aufmerksamkeit von
Kindern banden. Gemeint sind damit generell sprechende Namen, neologistische
Komposita, Portemanteau-Worter oder auch Anagramme.

Als groflere Herausforderung erachten Pompe, Spinner und Ossner die Ver-
wendung von weniger auffdllig markierten rhetorischen Figuren, wie z. B. Ana-
phern und Kataphern, die aber eine deutlich wahrnehmbare Spannungserzeugung
bzw. emotionale Intensivierung nach sich ziehen koénnen (vgl. Pompe, Spinner &
Ossner 2016: 187-188). Ein weiteres Charakteristikum fiir ungewohnte Sprache ist
der Gebrauch von sprachlichen Bildern im weitesten Sinne — also innovative Meta-
phern, Vergleiche und Symbolstrukturen, die insbesondere dann, wenn sich in
ihnen widerspriichliche oder irritierende Assoziationen manifestieren, zum Weiter-
denken und zur selbstdndigen Konnotationshildung anregen. In Anlehnung an die
strukturalistisch orientierte Literaturwissenschaft lief3e sich ungewohnte Sprache
als das zusammenfassen, was mittels Verfremdung, Autofunktionalitdt und dem
Uberwiegen von Konnotation im literarischen Text nachvollzogen werden kann
(vgl. Link 2004: 23-27).

Um welche Form von verdichteter, assoziationsreicher Sprache es sich auch
handelt: Stets spielt eine wichtige Rolle, dass Kinder in der Grundschule implizit
literarisch lernen. Im Zentrum steht die Entwicklung eines stilistischen Gespiirs,
das vor allem durch imitatives Schreiben und Erzdhlen zunehmend ins Bewusst-
sein gehoben wird (vgl. Pompe, Spinner & Ossner 2016: 188—189).
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1.2.2 Weitere Aspekte literarischen Lernens

Abgesehen davon, dass letztlich alle Aspekte literarischen Lernens auch As-
pekte sprachlichen Lernens sind, konnen die Perspektiviibernahme, aber auch
das zunehmende Verstdndnis von Gattungs- und Genredifferenzen und die Un-
abschliefibarkeit des Sinnbildungsprozesses (vgl. Spinner 2010: 95-109) noch
einmal hervorgehoben werden — insbesondere deshalb, weil sie oft phraseolo-
gisch reprasentiert sind.

Wenn im literarischen Text literarische Figuren dargestellt werden, kdnnen sie
direkt oder indirekt charakterisiert sein (vgl. Schneider 2016: 24). In beiden Fillen
kann es zu widerspriichlichen Aussagen kommen, die der Leser bzw. die Leserin
fiir sich auswerten muss. Im Rahmen der indirekten Charakterisierung kann der
Sprachgebrauch der Figur eine entscheidende Rolle spielen: Welche Formulierun-
gen nutzt sie und auf welche Eigenschaften ldsst das Sprachverhalten schlieflen?

Gattungen und Genres zeichnen sich nicht nur durch narrative und dramatur-
gische Konzepte aus, die sich in Meso- und Makrostruktur duf3ern — wie z. B. Kurz-
geschichte oder Novelle (vgl. Marx 2005; Rath 2008) unmittelbar nachvollziehbar
werden lassen —, sondern auch durch einen bestimmten Stil bzw. eine besondere
sprachliche Gestaltung. An der grundschultypischen Gattung Marchen — insbe-
sondere Grimm’scher Pragung — wird das sofort deutlich, da ihre festen Eingangs-
und Schlussformeln und h&ufigen Wiederholungsstrukturen (Liithi 2004: 29)
schon bei Kindern im Vorschulalter einen hohen Wiedererkennungswert besitzen.

Die Unabschlief3barkeit des Sinnbildungsprozesses ist die logische Konse-
quenz aus Kepsers und Abrahams Feststellung der engen Form-Inhaltsbeziehung
des literarischen Textes: Literatur weist zwar durch die Konzeption des einzelnen
Textes bedingte Grenzen der Interpretation bzw. Ausdeutbarkeit auf, doch vor die-
sem Hintergrund besitzt die Konnotationsbhildung und das Symbolverstehen einen
groflen Spielraum, der sich bei wiederholter Lektiire womdglich verschiebt oder
sogar durch eine neue Lesart abgelost werden kann. Insbesondere im literarischen
Gesprach zeigen sich interindividuelle Unterschiede in der gelingenden Rezep-
tion literarischer Texte, was sich z. B. an Vorlesegespriachen nachweisen ldsst
(vgl. Merklinger & Preufler 2014). Bei der Vielfdltigkeit von Deutungs- und
Wahrnehmungsmoglichkeiten ist stets der Riickbezug auf den literarischen Text
im Sinne subjektiver Involviertheit und genauer Textwahrnehmung bedeutsam —
auch hier ist also die Fokussierung der spezifischen sprachlichen Gestaltung
auschlaggebend.

In lesedidaktischen Lesekompetenzmodellen wird hdufig nicht explizit zwi-
schen der Rezeption literarischer Texte und der von Sachtexten unterschieden
(vgl. Rosebrock & Nix 2014: 15). Das ist insofern problematisch, als literarische
Texte mehrdeutig sind und insofern hohe Anforderungen an das Textverstehen
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und an die Ausbildung eines differenzierten mentalen Modells stellen. Insbeson-
dere auf der Prozessebene stellen sie hierarchiehohe Herausforderungen — das be-
trifft neben dem Erzeugen von globaler Kohirenz (bei gleichzeitiger Wahrung des
Konnotationsreichtums) das Identifizieren von Darstellungsstrategien (vgl. Hoch-
stadt, Krafft & Olsen 2013: 118).

1.2.3 Phraseologismen und literarisches Lernen in der Grundschule

Ausgehend von der Vorstellung ungewohnter Sprache sind Phraseologismen ein
Kindern aus der miindlichen Kommunikation durchaus bekanntes, wenn auch
haufig noch nicht in seiner semantischen Doppelstruktur erkanntes sprachliches
Darstellungsmittel (vgl. Burger 2006; Hacki Buhofer 1997; Jesensék 2006). Im lite-
rarischen Text bekommen Phraseologismen auflerdem einen anderen Stellenwert,
da sie im Skopus der den gesamten Text umfassenden poetischen Sprachfunktion
stehen (vgl. Jakobson 1971); vor diesem Hintergrund konnen sie dann — wie alle
Abwahlen aus dem Register — sdmtliche weiteren Sprachfunktionen einnehmen.
Nichtsdestotrotz werden sie im Kontext des literarischen Textes gleichsam unge-
wohnt gemacht bzw. verfremdend (vgl. Link 2004: 23) eingesetzt. Haufig ist der
Einsatz von Modifikationen und Kontaminationen unterschiedlichen Typs zu be-
obachten (vgl. Burger 2015: 162-165). Auf die zahlreichen Einzelstudien zu Phra-
seologismen in literarischen Texten hat umfassend Eismann (2007) hingewiesen;
ebenso auf das Desiderat, dass diese bislang nicht systematisch erfolgt sind — vor
allem nicht mit Blick auf die Historizitat des jeweiligen literarischen Gegenstands.

Moglichkeiten fiir literarisches Lernen in der Grundschule kénnen Phraseolo-
gismen im literarischen Text vor allem aufgrund ihrer semantischen Doppelstruk-
tur (Idiome), den daraus resultierenden Modifikationsmoglichkeiten, aber auch
aufgrund ihres intertextuellen Potenzials bieten, was in Kapitel 3 an einigen aus-
gewdhlten Beispielen gezeigt werden wird.

2 Phraseologismen in der Kinderliteratur

Harald Burger stellt fest, dass Kinderbiicher ,,einen besonders bewussten und
sorgfiltigen Umgang mit Phraseologie“ (Burger 2015: 176) aufweisen. Das gilt aller-
dings nur fiir die origindre Kinderliteratur, also die, die als Resultat der Entschei-
dung eines Autors, fiir Kinder zu schreiben, entstanden ist (vgl. Ewers 2012: 15).
Die faktische, die intendierte, aber auch die (nicht) sanktionierte Kinderliteratur
wird letztlich erst im Nachhinein dazu, entspringt demnach nicht unbedingt der
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Intention eines Autors, Kinderliteratur verfassen zu wollen, und wird daher auch
nur partiell die von Burger in Folge erwdhnte bewusste Entscheidung fiir eine
kindgerechte Sprache enthalten.

Rita Finkbeiner stellt mit Bezugnahme auf Otfried Preuf3lers Die kleine Hexe
fest, dass Phraseologismen im Kinderbuch zumeist in einen verstandnissichernden
Kontext eingebunden sind, was auch Burger konstatiert und mit einigen Beispielen
(u. a. aus Angela Sommer-Bodenburgs Der kleine Vampir) belegt (vgl. Finkbeiner
2011: 47; Burger 2015: 176). Burger weist zudem auf die Moglichkeit der Mehrfach-
adressierung (vgl. Ewers 2012: 58) von Kinderliteratur hin, die er mit Riickgriff auf
Erich Kastner belegt und anhand von Textstellen, in denen der reale Autor Erich
Kastner den fiktiven Autor Erich Kastner als erzdhlenden Vermittler einsetzt, expli-
ziert. Aus den Textbeispielen, die er heranzieht, geht die direkte Ansprache von
Kindern einerseits und von Erwachsenen andererseits deutlich hervor, die sich im
Anschluss auch im Phraseologismengebrauch spiegelt (vgl. Burger 2015: 178-179).
Diese von Burger herausgestellte Funktion, die er anhand von Phraseologismen
festmacht, kann als explizite Mehrfachadressierung bezeichnet werden. Eine impli-
zite Mehrfachadressierung liegt demgegeniiber vor, wenn die variierende Anspra-
che von Kindern bzw. Erwachsenen nur durch die Moglichkeit der Realisierung
verschiedener Bedeutungsebenen - je nach vorhandenem Vorwissen — transpor-
tiert wird.

Auch wenn Burger zunichst konstatiert, dass ,,Modifikationen [...] in Kinder-
biichern in der Regel gemieden® (Burger 2015: 177) werden, kommt er nach Her-
ausstellung einiger signifikanter Textbeispiele von Janosch und Erich Késtner (in
Orientierung an Ulrike Richter-Vapaatalos Studie aus dem Jahr 2007) zu dem
Schluss, dass ,,[ulnter textlinguistischer Perspektive [...] besonders aufschlussreich
und signifikant die vielfdltigen Verfahren der Modifikation, der intentionalen, for-
malen und/oder semantischen Abwandlung des Normalgebrauchs eines Phra-
sems* (Burger 2015: 180) sind.

Wie bereits in Abschnitt 1.2.3 in Aussicht gestellt, wird diese Einschitzung
auch in diesem Beitrag geteilt und um das intertextuelle Potenzial vieler im kinder-
literarischen Text eingesetzter Phraseme ausblickartig ergdnzt. Die Einbettungs-
strategien, die oftmals als Verstandnishilfen fiir phraseologische Verbindungen
verwendet werden, sollen an dieser Stelle bewusst ausgeklammert werden — beim
literarischen Lernen spielt gerade die Irritation eine grofie Rolle und daher sollen
die fiir eine solche Erfahrung forderlichen Aspekte fokussiert werden.

In die Untersuchung eingelagert werden die Aspekte literarischen Lernens,
die mit in Kinderliteratur eingesetzten Phraseologismen in Verbindung stehen
konnen.
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3 Literarisches Lernen mit Phraseologismen
in kinderliterarischen Texten

Anhand von Ausschnitten aus Beispieltexten der Gegenwartsliteratur fiir Kinder
(ein Kinderroman und zwei Bilderbiicher?), die eine gute Eignung fiir die (Vorlese-)
Lektiire? in der Grundschule beanspruchen kénnen, sollen im Folgenden der va-
riantenreiche — und durchaus anspruchsvolle — Phraseologismengebrauch im Kin-
derbuch aufgezeigt und die damit einhergehenden literarischen Lernméglichkeiten
prézisiert werden. Wahrend die Darstellung des Phrasemgebrauchs im Roman nur
punktuell erfolgen kann, wird ein Bilderbuch einem genaueren Blick unterzogen,
da es aufgrund seiner Kiirze besser fiir eine ganzheitliche Untersuchung geeignet
ist. Ein zweites Bilderbuch wird nur ausblickhaft thematisiert, um weitere, ganz an-
ders geartete Einsatzmoglichkeiten thematisieren zu konnen.

3.1 Titelgebende Phraseologismen im Kinderroman
am Beispiel von Herr Bello und das blaue Wunder

Der Kinderroman Herr Bello und das blaue Wunder (2005) von Paul Maar erzihlt
die Geschichte von Max, der mit seinem alleinerziehenden Vater, dem Apotheker
Sternheim, zusammenwohnt und sich dringend einen Hund wiinscht. Trotz der
Einwande des Vaters bekommt er schliefdlich auch einen: den Streuner Bello, der
ihm zulduft.

Durch Zufall kommt Bello in den Genuss einer seltsamen blauen Fliissigkeit,
die er in Sternheims Apotheke vom Boden schleckt. Dadurch verwandelt sich der
Hund in einen Menschen, der zwar — auf eine etwas gewShnungsbediirftige Art —
sprechen kann, ansonsten aber ein durch und durch hiindisches Verhalten an den

1 Es existieren vielfiltige Bilderbuchgenres und -gattungen, die mal stédrker auf das (verbale
oder piktorale) Zeigen, mal eher auf das (verbale oder piktorale) Erzdhlen setzen und die dabei
Text und Bild jeweils unterschiedlich gewichten. Im vorliegenden Beitrag soll unter Bilder-
biichern ein solches multimodales Medium (vgl. Knopf & Abraham 2014: 3) verstanden wer-
den, ungeachtet der Tatsache, dass es auch textlose Bilderbiicher (vgl. Krichel 2020: 39-47)
gibt, die hier keine Beriicksichtigung finden.

2 Im Literaturunterricht spielt beides — Vor- und Selbstlesen — eine Rolle: Die Kinder sind
noch im Schriftspracherwerb begriffen und konnen diese Fertigkeiten nicht so rasch automati-
sieren, wie sie dazu in der Lage sind, anspruchsvollere, fiir sie noch nicht selbst zu erlesende
Texte zu rezipieren. Daher kommt dem Vorlesen eine grofle Bedeutung im Rahmen der Auf-
rechterhaltung der Lesemotivation und der Auseinandersetzung mit literarischen Stoffen zu
(vgl. Merklinger 2015).
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Tag legt. Im Verlauf der Erzahlung wird das Geheimnis um die blaue Fliissigkeit
gelost und ,,Herr Bello“ kann sich auch wieder in einen Hund zuriickverwandeln —
mit der ihm zu Gebote stehenden Option, auch wieder menschliche Gestalt anneh-
men zu kénnen, sofern er die blaue Fliissigkeit erneut zu sich nimmt. Die Farbe
Blau spielt nicht nur im Hinblick auf die geheimnisvolle blaue Fliissigkeit eine
Rolle, die die real-fiktionale Welt in eine phantastische kippen lasst, auch eine wei-
tere Figur der Konfiguration weist sie im Namen auf: Frau Verena Lichtblau, in die
sich Max’ Vater im Verlauf der Handlung verliebt.

Ohne im Detail auf die Phrasemverwendung im Roman eingehen zu kon-
nen, soll doch das Potenzial des Titels genauer in den Blick genommen werden,
dessen Wirkung sich iiber den gesamten Roman erstreckt.

Im ersten Teil des Titels fillt zundchst das Oxymoron Herr Bello auf, in dem
die Gegensitzlichkeit Mensch (,,Herr*) und Hund (,,Bello®) vereint wird. Ver-
kniipft wird es mit einem formal und (nach Lektiire des Romans auch) semantisch
modifizierten verbalen Phraseologismus (sein blaues Wunder erleben), der durch
Tilgung in ein nominales Phrasem umgewandelt wird. Die Titelillustration des Bu-
ches zeigt einen an einem Tisch auf einem Barhocker aufrecht sitzenden Hund,
der einen Schlips trdgt, in ein iibergrof3es Sakko und ein Hemd gehiillt ist und
durch einen Strohhalm ein Getrdnk schliirft, neben dem ein Knochen liegt. Das
Oxymoron ldsst sich mit Hilfe des Bildes als ein sich menschlich verhaltender
Hund interpretieren - eine Deutung, die in die Richtung fiihrt, die die Erzdhlung
tatsdachlich entwickeln wird, auch wenn die dort realisierten Geschehensmomente
die Aussage des Bildes noch steigern werden; was es mit dem blauen Wunder auf
sich hat, bleibt noch unklar. Die Méglichkeit, die Wortverbindung nicht als ver-
kiirzten Phraseologismus, sondern als freie Wortverbindung wahrzunehmen und
in Folge das Adjektiv blau in Kontextualisierung mit der Titelillustration als Zu-
stand des Alkoholisiertseins zu deuten, bietet ganz andere Ankniipfungspunkte.

Uber diese Interpretations- und Kontextualisierungsmdglichkeiten im literari-
schen Gesprich in Austausch zu kommen, fokussiert die Kinder auf die sich an-
schlielende Erzdhlung, vergegenwartigt eine Erwartungshaltung und regt zur
Hypothesenbildung an. Gleichzeitig kann es den Unterschied zwischen festen
und freien Wortverbindungen ins Bewusstsein riicken und zum gedanklichen
Spiel damit anregen: So bietet es sich z. B. an, den Titel des Buches zundchst ab-
zudecken und die Kinder lediglich die Titelillustration beschreiben und deuten zu
lassen. Das gelingt am besten durch eine zweistufige Aktivierung: Die erste Frage
,»Was siehst du, was kannst du auf dem Titelbild entdecken?“ animiert die Kinder
zundchst dazu, die piktoralen Elemente zu identifizieren, zu benennen und sich
dariiber auszutauschen. Eine sich anschlief3ende zweite Frage im Sinne von ,,Was
denkst du zu dem, was du siehst?* bringt die Kinder dazu, Deutungen anzustellen
und die Opposition menschlich vs. tierisch zu vergegenwartigen. In einem weite-
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ren Schritt wird der Titel des Buches sichtbar gemacht und die Kinder kénnen
dazu aufgefordert werden, Bild und Text miteinander in Beziehung zu setzen. An
dieser Stelle kann, sofern die Kinder den verbalen Phraseologismus sein blaues
Wunder erleben registrieren, seine Bedeutung besprochen werden und es kénnen
Anwendungssituationen formuliert werden. Das Explizieren des Phrasems sollte
aber je nach Gesprachssituation mit den Kindern fakultativ bleiben, denn auch
im Anschluss an die Romanlektiire kann seine Thematisierung sinnvoll sein, da
die Kinder im Zuge der Rezeption bereits mehrfach auf das blaue Wunder und
seine Bedeutungsimplikationen gestof3en sein werden.

Als Bello im Verlauf der Erzdhlung die bereits erwdhnte Fliissigkeit trinkt,
passiert namlich Folgendes:

Dabei geschah es dann. Ich bin wohl mit dem Ellenbogen an die Flasche mit dem blauen
Elixier gestof3en. Jedenfalls fiel sie vom Tisch. Die Flasche zerbrach und die ganze Fliis-
sigkeit ergoss sich iiber den Boden. Bello fing gleich an, den blauen Saft aufzuschlabbern.
Es schmeckte ihm offensichtlich. Wahrscheinlich meinte er, ich hitte ihm was Leckeres
zum Trinken spendiert. ,,Nein, Bello! Nicht!“, schrie ich. ,,Der Diinger ist vielleicht giftig!“.
Aber es war schon zu spét. Einen Augenblick geschah gar nichts. Dann gab Bello merk-
wiirdige Gerdusche von sich. Sie kamen nicht aus seinem Maul, eher aus dem ganzen
Hundekorper. So, als wiirden Knochen knacken. Bello dehnte sich, stellte sich auf die
Hinterfiif3e, wuchs und wuchs, seine Schnauze wurde kiirzer, ganz so, als ob sie in den
Kopf zuriickgezogen wiirde, seine langen Ohren wurden rund und fleischig, dann ver-
schwand auch sein Fell immer mehr — und vor mir stand ein nackter, dicht behaarter
Mann mit einem Hundehalsband um den Hals, von dem eine Leine herunterhing.

(Maar 2011: 70-71)

Indem die blaue Fliissigkeit den Gestaltwandel des Hundes herbeifiihrt, kann das
titelgebende blaue Wunder darauf bezogen werden. Im Sinne der phraseologischen
Bedeutung von sein blaues Wunder erleben l4sst sich die Mehrwortverbindung so-
wohl auf Max als auch auf Bello anwenden: Durch eine Unachtsamkeit gelangt
Max’ geliebter Hund Bello an ein Getrank, das ihm woméglich grofien Schaden zu-
fiigt (,,vielleicht giftig*, ,,als wiirden Knochen knacken*) — Max erlebt sein blaues
Wunder insofern, als dass er eine fiir ihn entsetzliche Uberraschung nach einer Un-
achtsambkeit erlebt. Bello wiederum trinkt sorglos von der blauen Fliissigkeit und
verwandelt sich — auch fiir ihn wird diese Erfahrung eine bése Uberraschung dar-
stellen, da danach nichts mehr ist wie es war und er sich vollig neu orientieren
muss. Da die zitierte Stelle des Romans Max’ Erleben intern fokalisiert, wird die
Ubernahme seiner Perspektive begiinstigt; nichtsdestotrotz wird es den Kindern er-
moglicht, sich auch in Bello hineinzuversetzen, da die Verdnderungen, die mit
ihm vorgehen, genau beschrieben werden. Eine Hilfe zur Perspektiviibernahme
kann die Aufforderung darstellen, sich Bellos Gedanken und Gefiihle bei der Ver-
wandlung vorzustellen und sie miindlich, malend oder schriftlich wiederzugeben.
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Doch auch die wortliche Bedeutung des Phrasems wird aktualisiert, weil es
sich bei dem geheimnisvollen Saft um eine blaue Fliissigkeit handelt und die
Verwandlung des Hundes tatsdchlich ein Wunder darstellt — ganz im Sinne der
Tradition des phantastischen Textes, in dem der Eintritt eines iibernatiirlichen
Ereignisses die Regeln einer ansonsten real-fiktional organisierten Welt verunsi-
chert (vgl. Rank 2011: 170-171). Das blaue Wunder markiert in wortlicher Bedeu-
tung den Gestaltwandel, seine Ursache und die Konsequenzen und damit einen
zentralen Aspekt des gesamten Textes, der dariiber hinaus bereits auf die Gat-
tungsbeschaffenheit (realistischer vs. phantastischer Roman) rekurriert. Insofern
kann der Phraseologismus zum Anlass genommen werden, real-fiktionale und
phantastische Textsignale zu sichten und zu besprechen, um sich Gattungs- und
Genremerkmale zu vergegenwartigen.

Auf einer weiteren Ebene gewinnt der Phraseologismus sein blaues Wunder
erleben im Roman von Paul Maar Bedeutung: Eine im Verlauf der Handlung auf-
tauchende Figur trdgt im Text den Namen Verena Lichtblau. Bereits die Namens-
gebung ruft die titelgebende Wortverbindung das blaue Wunder ins Gedachtnis
und aktualisiert den titelgebenden Phraseologismus. Eine neue semantische Mo-
difikation wird durch den Namen angebahnt: Auch Frau Lichtblau scheint in ir-
gendeiner Form mit einem Wunder in Verbindung zu stehen. Dieses Wunder
erschliefdt sich Sternheim, als er sich in sie verliebt, und Max, als er seinen Vater
zusammen mit Frau Lichtblau endlich gliicklich sieht. Diese zweite semantische
Modifikation, die der Roman eroffnet, ist demnach eine neue moégliche Lesart der
freien Wortverbindung oder aber eine Kontamination aus das Wunder der Liebe
und sein blaues Wunder erleben. Der Roman hilt noch einige weitere Kontextuali-
sierungen mit der Farbe Blau bereit, die zu dhnlichen Uberlegungen fiihren und
auch bereits Kindern zugénglich sind: Das blaue Wunder kann strukturgebend
und assoziationsleitend durch die Romanlektiire fiihren und insofern literarische
Lernprozesse unterstiitzen. Die stete Aktualisierung des titelgebenden Phrasems
durch die Farbe Blau ldsst dieselbe auch als Symbol wahrnehmbar werden und
macht erschlief3bar, was in der systematischen Form, die Jiirgen Link aus
strukturalistischer Perspektive vorschldgt, im Kontext der Grundschule noch
nicht realisierbar ist. Einen intuitiven Eindruck davon, dass bei einem Symbol
»ein denotiertes ,Bild‘ (Isotopie 1) nach dem Prinzip der metaphorischen oder
auch synekdochischen Analogie fiir mindestens eine konnotierte Bedeutung
(Isotopie 2)“ (Link 2004: 26) steht, konnen jedoch auch Kinder durch seine
hdufige Wiederholung in variierenden Situationszusammenhéngen des Kin-
derromans gewinnen.
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3.2 Phraseologismen im Bilderbuch — Zwei Beispiele

Das Bilderbuch ist meistens — es gibt auch textlose Exemplare — ein multimoda-
les Medium, in dem Bild und Text zusammenwirken (vgl. Thiele 2003: 36). Das
Zusammenspiel zwischen Bild und Text kann symmetrisch, komplementar, an-
reichernd, kontrapunktisch oder widerspriichlich verlaufen - die Verkniipfung
beider Dimensionen wechselt oft von einer Doppelseite zur anderen (vgl. Staiger
2022: 16—17). Diese Systematisierung legt bereits nahe, dass Text und Bild erzéih-
len und damit beide zum Gegenstand literarischen Lernens werden, das damit
um die visuelle Komponente erweitert wird.? Eine Detailanalyse des im Folgen-
den exemplarisch herausgegriffenen Bilderbuchs muss im gegebenen Rahmen
leider ausbleiben — es wird aber versucht, die intermodale Dimension der Text-
Bildbeziehungen in die Darstellung einflief3en zu lassen.

3.2.1 Komplexes Zusammenspiel von Ausgangsphrasem und Modifikationen:
Kathrin Schirers Wenn Fuchs und Hase sich Gute Nacht sagen (2004)

Bereits der Titel des Bilderbuchs von Kathrin Schérer besteht aus einem formal
und semantisch modifizierten Phraseologismus, in dessen Skopus der gesamte
Text steht; die Reichweite der formalhaften Mehrwortverbindung ist insofern mit
der des Romans in Abschnitt 3.1 vergleichbar. Auf formaler Ebene sind eine Subs-
titution und eine Verschiebung an dem Phraseologismus vorgenommen worden:
Zum einen hat sich gegeniiber dem Ausgangsphraseologismus wo sich Fuchs und
Hase Gute Nacht sagen die Stellung des Reziprokpronomens verandert (Verschie-
bung), zum anderen ist durch die Ersetzung von ,wo*“ durch ,,wenn* aus dem
idiomatischen Lokalsatz ein Konditionalsatz gemacht worden. Diese formalen Mo-
difikationen ziehen zundchst eine unmittelbare semantische Modifikation nach
sich: Es geht nicht mehr um einen abgelegenen Ort, der durch die Mehrwortver-
bindung im phraseologischen Sinn bezeichnet wird, sondern offensichtlich um
die Prazisierung der Situation des Gute-Nacht-Sagens. Bereits dieses Vorgehen
weist auf eine Aktualisierung bzw. Remotivierung hin, da Fuchs und Hase als Ak-
tanten aus einer neuen Perspektive wahrnehmbar gemacht werden.

Da der Titel des Bilderbuchs dariiber hinaus von einer Illustration begleitet ist,
auf der ein Hase und ein Fuchs abgebildet sind, wird die Aktualisierung dahinge-
hend verstdrkt, dass nicht mehr zwei Lesarten gleichzeitig prasent sind, sondern
vielmehr die wortliche die phraseologische ablost, was zunéchst die Zerstérung

3 Zur Entwicklung und Férderung von visual literacy vgl. u. a. Lieber 2013.
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des Phraseologismus zur Folge hat: Die multimodale Informationsbereitstellung
legt nahe, dass die Geschichte von einem Fuchs und einem Hasen erzdhlt werden
wird, die sich Gute Nacht sagen. Als Leerstelle fungiert hier das Wenn, da die
Folge des Zusammentreffens noch offenbleibt. Allein der Fuchs, der sich die
Schnauze leckt, und der freundlich, aber resolut dreinschauende Hase lassen Ver-
mutungen iiber den Fortgang der Geschichte anstellen.

Das Zusammenspiel von modifiziertem Phraseologismus und Titelillustration
bietet bereits viele Moglichkeiten fiir literarisches Lernen: Zunéchst werden Kin-
der auf diese Weise mit einem Verfremdungsverfahren (der Modifikation) vertraut,
das auf Basis eines ihnen (eventuell) bekannten Phraseologismus vorgenommen
wird. Die vorgenommenen Verdnderungen konnen (z.B. in einem Vorlesege-
sprach) thematisiert und die damit einhergehende Bedeutungsverschiebung ver-
gegenwartigt werden. Insofern kénnen Kinder durch die genaue Wahrnehmung
der Sprache auf Darstellungsstrategien aufmerksam werden. Dariiber hinaus ist
es gerade dieser Phraseologismus, der zur Hypothesenbildung {iber den Verlauf
der Geschichte zwischen Fuchs und Hase anregt, da die in seiner Modifikation
enthaltene Leerstelle zu dieser Denkbewegung animiert. Hypothesenbildung
wiederum ist ein essentieller Bestandteil des literarischen Leseprozesses (vgl.
Abschnitt 1.2.2): Sie hilft vor allem beim Herstellen globaler Kohérenz, die nicht nur
beim Selbstlesen sondern auch in einer Vorlesesituation hergestellt werden muss.

Die Bilderbucherzdhlung beginnt mit einer Doppelseite, auf der im Hinter-
grund ein Wald zu sehen ist. Im Vordergrund ist ein mit Gras bewachsener Hang
abgebildet. Links, auf einer Anhéhe, sitzt ein kleiner Hase, wahrend sich von
rechts — die Nase dicht am Boden — ein Fuchs ndhert. Der Himmel, der sich iiber
der Landschaft erstreckt, ist in einem Mittelblau gehalten und mit Sternen {iber-
sat, sodass bereits visuell der Eindruck entsteht, dass die Nacht hereinbricht. Fol-
gender Text ist auf der beschriebenen Doppelseite zu lesen: ,,An einem Ort, wo
Fuchs und Hase sich gute Nacht sagen, sitzt ein kleiner Hase auf einem Hiigel
und findet den Heimweg nicht mehr. Da kommt auch schon der Fuchs angeschli-
chen ...“ (Scharer 2007: 0. A.)

Die Erzihlung wird also im ersten Satz des Haupttextes mit dem nur geringfii-
gig formal, semantisch nicht modifizierten Ausgangsphraseologismus wo Fuchs
und Hase sich Gute Nacht sagen eroffnet, der schriftsprachlich ganz gemaf3 seiner
phraseologischen Bedeutung eingesetzt wird. Der Ausgangsphraseologismus tritt
insofern in Dialog mit seiner Modifikation im Titel: Das rezipierende Kind wird —
auch bei Unkenntnis des Ausgangsphraseologismus — den Wechsel vom Konditio-
nalsatz zum Lokalsatz erkennen, was sich im Vorlese- oder Anschlussgespriach
thematisieren ldsst. Auf der Bildebene wird der Ausgangsphraseologismus aktua-
lisiert, indem auflerdem die wortliche Bedeutung nahegelegt wird: Die Aktanten
Hase und Fuchs sind zu sehen. Gleichzeitig wird aufgrund der flachigen Darstel-
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lung des grasbewachsenen Hangs und der Abwesenheit anderer Lebewesen die
Verlassenheit des Ortes (und damit die phraseologische Bedeutung) sichtbar
gemacht.

Auf der sich anschlief3enden Doppelseite ist eine Bildfolge zu sehen: Oben
ist das Hinterteil des Hasen abgebildet, dem sich die zdhnefletschende Fuchs-
schnauze nun bis auf Fingerbreite gendhert hat — darunter sieht man den Hasen,
der sich mit vorgestreckten Ohren und erhobenem Zeigefinger umgedreht hat
und den Fuchs direkt ansieht. Der wiederum macht ein offensichtlich verdutztes
Gesicht. Auf der Ebene des schriftsprachlichen Textes heif3t es: ,,... und sperrt
sein grofies Maul auf. ,HALT! NICHT FRESSEN!‘, ruft der kleine Hase. ,Weifdt du
nicht, dass das hier ein Ort ist, wo Fuchs und Hase sich Gute Nacht sagen?*“
(Schérer 2007: 0. A.)

Der Ausgangsphraseologismus wird nun erneut wiederholt, diesmal jedoch
als Frage, die zur Verunsicherung des Fuchses fiihrt und dadurch dessen ur-
spriingliches Vorhaben, den Hasen zu fressen, zunichst in den Hintergrund tre-
ten l4sst. Der Hase rekurriert damit auf ein Allgemeinwissen (,weif3t du nicht®),
iiber das eigentlich auch der Fuchs verfiigen miisste, das aber genau genommen
noch gar nicht ndher definiert ist. Ist die wortliche oder die phraseologische Be-
deutung des Ausgangsphraseologismus gemeint? Die phraseologische wiirde na-
helegen, dass die Abgeschiedenheit gut dazu geeignet ist, den Hasen zu fressen,
wiahrend die wortliche eine Neudefinition erméglicht, in der die aus der Fabel be-
kannten Tiere Fuchs und Hase ihre literarisch und durch das Weltwissen determi-
nierten Rollen als Jager und Beute ablegen konnten. Diese Mehrdeutigkeit wird
durch den phraseologisch formulierten Einwand des Hasen produziert und berei-
tet die sich anschliefiende Handlung vor. Nachdem der Fuchs auf der Folgeseite
dem Hasen ein ,,Gute Nacht!“ (Schirer 2007: o. A.) entgegenschreit und sich er-
neut anschickt, ihn zu fressen, interveniert der Hase wieder und erbittet sich vom
Fuchs eine Gute-Nacht-Geschichte, da eine solche zum Gute-Nacht-Sagen dazu-
gehore. Indem der Fuchs ,,Gute Nacht!“ ruft, vereint er wortliche und phraseologi-
sche Lesart: Er hilt sich an den Wortlaut des Gute-Nacht-Sagens und versucht
gleichzeitig die Abgeschiedenheit des Ortes auszunutzen, indem er Anstalten
macht, den Hasen zu fressen. Insofern fiigt der Fuchs der Routineformel (vgl. Bur-
ger 2015: 45-48) eine weitere Bedeutung im Sinne einer Konnotation hinzu: ,,Gute
Nacht® ist nun nicht mehr allein Ausdruck der Bewdltigung einer kommunikati-
ven Aufgabe (hier: Verabschiedung zur Abendzeit und Uberleiten zur Notwendig-
keit des baldigen Einschlafens), sondern fungiert als Ankiindigung, dass der Hase
seine Augen bald fiir immer schlief3en wird.

Der Hase beginnt nun seinerseits, den modifizierten Phraseologismus zu se-
mantisieren - er fiillt ihn mit einem Inhalt, der seinen Vorstellungen entspricht
und gleichzeitig eine Hinhaltetaktik gegeniiber dem Fuchs darstellt. Denn nach
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der Gute-Nacht-Geschichte mdchte der Hase nach Hause gebracht werden, in
den heimischen Hasenbau, und verldsst sich dabei vollig auf die gute Nase des
Fuchses. Der Fuchs wiederum — ganz in Erwartung eines kompletten Hasennests,
das er bald verzehren kann, geht darauf ein.

Als beide vor dem Hasenheim stehen und die Haseneltern nicht zu Hause
sind, nimmt der Hase den Fuchs kurzerhand mit in den heimischen Bau. Der
Fuchs will den Hasen nun endgiiltig verspeisen:

,Da ist ja niemand zu Hause! Mama und Papa sind bestimmt auf der Suche nach ihrem
Hasenkind“, sagt der Fuchs. ,,Aber das verschwindet jetzt in meinem Bauch.*“ Der Fuchs
leckt sich die Schnauze und sperrt sein grofles Maul auf. ,,HALT! NICHT FRESSEN! Jetzt
musst du mir ein Gute-Nacht-Lied singen und mir so lange die Pfote halten, bis ich ein-
schlafe. Das machen ndamlich alle Fiichse, wenn sie dem Hasen Gute Nacht sagen.*
(Schérer 2007: 0. A.)

Das zum Text gehorige doppelseitige Bild zeigt den Hasen auf dem Kiichentisch
sitzend — vor ihm der Fuchs, der bereits eine Gabel in der Pfote und einen Teller
vor sich auf dem Tisch stehen hat und sich erwartungsvoll zum Hasen vorbeugt.

Die Situation spitzt sich fiir den Hasen zu und er greift zu einer allquantifi-
zierten Aussage (,,[d]as machen ndmlich alle Fiichse*), um den Fuchs von der
Richtigkeit seiner Argumentation zu {iberzeugen. Der Fuchs macht auch diesen
Einfall des Hasen mit und schlift schlief3lich selbst ein, wiahrend der Hase noch
putzmunter ist. Damit ist die Semantisierung des modifizierten Phraseologismus
durch den Hasen zundchst abgeschlossen: Wenn Fuchs und Hase sich Gute Nacht
sagen bedeutet, dass die Abfolge bekannter Gute-Nacht-Rituale dazu genutzt
wird, die Konstellation Jdger und Beute aufzubrechen. Aus der Perspektive des
einen Aktanten handelt es sich dabei um eine Hinhaltetaktik, aus der Perspektive
des anderen wird dadurch die eigentliche Absicht immer wieder verschoben, bis
sie in Vergessenheit gerét (Schlaf) — sie geht also auf. Die Opposition Fuchs und
Hase als Jdger und Beute wird im Konditionalsatz zundchst verscharft, um sie
nach der Semantisierung durch den Hasen zu entschirfen. Genau dieser Um-
stand kann mit Blick auf literarisches Lernen genutzt werden, indem man Kinder
den Konditionalsatz einmal vor und einmal nach der Lektiire des Bilderbuchs
vervollstdndigen ldsst. In Unterrichtssituationen, in denen die Verfasserin diesen
Text bereits mehrfach eingesetzt hat, schreiben viele Kinder dazu vor der Lektiire
des Bilderbuchs ,,Wenn Fuchs und Hase sich Gute Nacht sagen, frisst der Fuchs
den Hasen auf.“ Nach der Lektiire findet man hdufig Satze wie diesen: ,,Wenn
Fuchs und Hase sich Gute Nacht sagen, sind sie danach fast Freunde.*

Doch mit dem Einschlafen des Fuchses ist das Bilderbuch noch nicht zu
Ende. Schliefllich kommen die Haseneltern nach Hause und finden dort ihr
Kind mit einem schlafenden Fuchs vor. Der Hasenpapa will den wehrlosen
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Fuchs sofort mit dem Nudelholz erschlagen, doch auch hier interveniert der
kleine Hase: ,,,Halt! Nicht hauen!®, fliistert der kleine Hase. ,Weif3t du nicht,
dass das hier ein Ort ist, wo Fuchs und Hase sich Gute Nacht sagen?‘ Der Hasen-
papa schaut verdutzt und ldsst seine Keule sinken.“ (Scharer 2007: o. A.)

Und damit semantisiert der kleine Hase nun auch noch den Ausgangsphra-
seologismus neu: Indem er die Frage, die er zu Beginn dem Fuchs zur Ablenkung
gestellt hatte, jetzt seinem Vater stellt, bringt er diesen zum Nachdenken. Der
kleine Hase nimmt hier eine semantische Modifikation ohne formale Modifika-
tion vor, indem er sich mit seiner Frage kontextuell darauf bezieht, dass sie sich
nicht an einem einsamen, sondern an einem heimeligen und damit an einem si-
cheren Ort befinden. Den Fuchs jetzt noch zu verletzen oder zu téten, wére ein
grausamer, nicht gerechtfertigter Akt. Diese Bedeutung muss jedoch aus dem
Kontext erschlossen werden — die Neusemantisierung stellt, da sie nicht expli-
ziert wird, eine hohe Anforderung gerade an die kindlichen Rezipienten und
ebnet den Weg fiir Empathie und Einfiihlungsvermégen durch eine imaginativ-
vergegenwartigende Perspektiviibernahme.

Dass der Hasenvater die Keule sinken ldsst und stattdessen die gesamte Fami-
lie den schlafenden Fuchs vorsichtig aus dem Hasenbau zieht und ihn davor ab-
legt, wird im Text und auch auf der Bildebene nicht begriindet, kommentiert oder
erklart. Es entsteht also erneut eine Leerstelle, die durch den Phraseologismus be-
dingt ist. Warum dndert der Hasenvater seine Meinung? Vermutlich aktualisiert er
die wortliche Bedeutung des Ausgangsphraseologismus und erinnert sich an
einen sozialen Akt, der frei sein kann von iibernommenen Rollenbildern. Gleich-
zeitig konnte er auch in sich das Verhalten des Fuchses gespiegelt sehen: Er ver-
sucht nun — genauso wie zuvor der Fuchs seinem Sohn — dem ungebetenen Gast
Schaden zuzufiigen und erkennt dabei sein Unrecht. Vielleicht hat er aber auch
Hochachtung vor seinem Sohn, der die Partei des Fuchses zu ergreifen vermag,
obwohl der ihn fressen wollte.

Die hier noch einmal thematisierte Leerstelle, die hergestellt wird und gefiillt
werden kann durch das Wechselspiel des Phraseologismus mit seiner Modifika-
tion, zeigt die M6glichkeiten zur Perspektiviibernahme, die die feste Wortverbin-
dung hier ertffnet, verweist aber gleichzeitig auch auf die Unabschlief3barkeit
des Sinnbildungsprozesses.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass im Bilderbuch ein Phraseologis-
mus und seine Modifikation(en) derart miteinander verkniipft werden, dass durch
ihre Interaktion ein durch Allgemeinwissen bekanntes Jdger-Beute-Verhiltnis ins
Wanken gerdt. Das Bilderbuch verwendet im Titel die modifizierte Form, im
Haupttext aber auch den Ausgangsphraseologismus. Damit wird der Weg hin
zum Aufbrechen des tradierten Rollenverstandnisses bereitet. Im Zusammenspiel
zwischen Bild und Text wird der Ausgangsphraseologismus verstdndlich. Uber
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seine Aktualisierung wird das literarische Rollenverhdltnis fokussiert. Auf der
Bildebene des Textes entwickelt der Ausgangsphraseologismus eine neue Bedeu-
tung: Als Lokalsatz bezeichnet er nun jenen Ort, an dem vermeintliche Feinde
bzw. Kontrahenten aufeinandertreffen, und es liegt an den Beteiligten, ob sie die
Rollenverteilung annehmen oder nicht.

Die Komplexitdt der Konnotationsbildung, die die beiden Phraseme im
Kontext des Bilderbuchs erdffnen, bietet eine assoziationsreiche Grundlage fiir
literarische Lernprozesse.

3.2.2 Ein Ausblick auf Intertextualitdt: Mario Ramos Ich bin der Stiirkste
im ganzen Land!

Mario Ramos’ Bilderbuch ist ein intertextuell ausgerichtetes Buch, in dem ein
sehr von sich selbst eingenommener Wolf einen Spaziergang durch den Wald
macht und alle ihm begegnenden Waldbewohner bittet — oder besser: sie un-
missverstandlich dazu auffordert —, ihm seine Lieblingsfrage zu beantworten
»Wer ist der Stiarkste im ganzen Land?“ Diese Frage ist die formal-semantische
Modifikation eines Zitats, fast schon eines gefliigelten Worts (vgl. Burger 2015:
48), aus dem Mirchen ,,Schneewittchen® von den Briidern Grimm (KHM 53,
ATU 709; Uther 1996), in dem Wer ist die Schonste im ganzen Land? als Wieder-
holungsfigur genutzt wird.

Im Maérchen stellt diese Frage Schneewittchens bose Stiefmutter ihrem Zau-
berspiegel, der eine lange Zeit immer die gewiinschte Antwort gibt (sie selbst sei
die Schonste), aber irgendwann statt ihrer Schneewittchen nennt. Dieses Narrativ
findet sich auch in Mario Ramos’ Bilderbuch wieder. Der Wolf begegnet auf seiner
Wanderung durch den Wald Rotkdppchen, den sieben Zwergen, den drei kleinen
Schweinchen und vielen anderen Tieren und Marchenfiguren, die ihm alle — wie
der Spiegel der bosen Stiefmutter — bestédtigen, dass er der Stdrkste sei. Bis am
Ende ein Kleines, griines, undefinierbares Wesen vor dem Wolf steht und behaup-
tet, seine Mama sei die Starkste im ganzen Land. Nachdem der Wolf einen Tob-
suchtsanfall bekommen hat, steht die Mutter des griinen Wesens vor ihm. Es
handelt sich um einen riesigen Drachen, dessen Darstellung noch nicht einmal
auf eine Bilderbuchseite passt, sodass man ihn nur von den Fiiflen bis zum
Bauchansatz sehen kann. Diese Erscheinung verweist den hochmiitigen Wolf in
seine Schranken und kleinlaut muss er die Dominanz des anderen anerkennen.

Die stete Wiederholung der phraseologisch gebundenen und um ein Lexem
modifizierten Frage rahmt die zahlreichen intertextuellen Beziige zu anderen Mér-
chen und erdffnet iiber den Abruf des Ausgangsnarrativs die Moglichkeit, sich mit
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narrativer und dramaturgischer Handlungslogik zu beschiftigen, aber auch mit
der Variation und satirischen Kombination verschiedener Gattungsprototypen.

Kinder schreiben die mit vielen Wiederholungsstrukturen durchsetzte Ge-
schichte gerne fort oder fiihren sie szenisch auf, indem sie sich an der phraseolo-
gischen Wendung orientieren, die die Narration strukturiert und ihren Hohepunkt
vorbereitet. Insofern gibt der hier eingesetzte Phraseologismus auch den rezi-
pierenden Kindern Halt: Er bietet Orientierung und Struktur beim Agieren mit
Geschichten.

4 Fazit

Literaturdidaktische Uberlegungen zum Einsatz von literarischen Texten im Unter-
richt der Grundschule sind von der Idee geleitet, Kindern Zugénge zu literarischen
Texten zu er6ffnen, die sie auf lange Sicht dazu befdhigen, die Gratifikationen des
Handlungsfelds Literatur partizipierend, geniefiend und gestaltend wahrnehmen
zu konnen.

Phraseologismen im literarischen Text sind oftmals so eingesetzt, dass sie ver-
schiedene Geschehensmomente und Konnotationsangebote miteinander verkniip-
fend biindeln, aber auch als formal-semantische oder ausschlief3lich semantische
Modifikation neue Sinnstiftungsangebote anheimstellen. Das Potenzial insbeson-
dere idiomatischer Phraseologismen reicht von der Aufmerksamkeitssteuerung
(auf die sprachliche Gestaltung, aber auch auf bestimmte Geschehensmomente)
bis zur spezifischen Gattungsreflexion und zur Perspektiviibernahme, von der Irri-
tation (durch die Modifikation von Vertrautem) bis zur stiitzenden Funktion bei
der eigenen produktiven Auseinandersetzung mit literarischen Texten. Diese Viel-
faltigkeit des Angebots sollte nicht ungenutzt bleiben und im literaturdidakti-
schen Kontext starker fokussiert werden, wozu eine systematische Untersuchung
der Wirkweisen von Phraseologismen im (kinder-)literarischen Text vor dem Hin-
tergrund ihrer Rezeptionsherausforderungen unerlasslich ist.
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Moderne fremdsprachendidaktische
Ansadtze fiir die Phrasemvermittlung

Abstract: Der vorliegende Aufsatz befasst sich mit den Folgen des erweiterten
Phrasembegriffs fiir die Phraseodidaktik. Zundchst werden die Eigenschaften
zweier unterschiedlicher phraseologischer Kategorien — der Idiome und der Kol-
lokationen — im Vergleich dargestellt. Kollokationen werden als nicht homogene
Wortgruppe erfasst und weiter in gebrdauchliche und typische Kollokationen un-
tergliedert. Anschlieflend wird fiir eine auf die Kollokationsdidaktik ausgedehnte
einheitliche Phraseodidaktik pladiert, obwohl Kollokationen und Idiome auch
voneinander abweichende Eigenschaften aufweisen. Die Phraseodidaktik wird
als analytische, normative und anwendungsorientierte Disziplin dargestellt.
Dariiber hinaus wird der Frage nachgegangen, welche Moglichkeiten aktuelle
fremdsprachendidaktische Prinzipien fiir die Phrasemvermittlung bereitstellen,
wie z. B. Chunk-Ansatz, Handlungsorientierung, Mehrsprachigkeitsansatz, in-
terkultureller Ansatz, Fokus auf Fertigkeiten und Strategien.

Keywords: Kollokationen, Kollokationsdidaktik, Merkmale der Phraseodidaktik

1 Phraseme in der Didaktik

Wahrend sich die Phraseologieforschung in ihren Anfangen primér den Idio-
men bzw. idiomatischen Wortverbindungen widmete (iiber seinen eigenen
Schatten springen, Tomaten auf den Augen haben), hat die ,,jiingere*“ Phraseo-
logieforschung — in Bezug auf das Deutsche beginnend mit den 80er Jahren
(vgl. Hausmann 1984) — ihren Blick auch auf weniger fixierte, nicht oder nur
teilidiomatische phraseologische Einheiten gelenkt, wie etwa Kollokationen
(weiterfiihrende Schulen, sich kostlich amiisieren) und Routineformeln (herzli-
chen Gliickwunsch, guten Tag). Diese Tendenz hat sich in den letzten ein bis
zwei Jahrzehnten noch verstdarkt. Der Phrasembegriff ist somit nicht mehr auf
Idiome begrenzt, sondern hat sich auf alle festen Wortverbindungen ausgeweitet
(vgl. Burger 2010: 52; Donalies 2009: 30).

Mit welchen Folgen ist zu rechnen, wenn auch die Phraseodidaktik die tra-
ditionelle enge Phrasemdeutung zunehmend ablegt und die breite Auffassung
von der phraseologischen Grundlagenforschung iibernimmt? In diesem Zusam-
menhang stellt sich u. a. folgende differenzierende Frage, mit der sich der Beitrag

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-007
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zundchst auseinandersetzt: Welche gemeinsamen und trennenden Eigenschaf-
ten von Idiomen und Kollokationen lassen sich ausmachen? Anschlieffend
wird die Phraseodidaktik an der Schnittstelle der Phraseologie und der Sprachen-
didaktik verortet, mit Fokus auf die DaF-Didaktik. Als didaktische Disziplin ist
die Phraseodidaktik vorwiegend als analytisch, normativ und anwendungsorien-
tiert anzusehen (vgl. die Merkmale von Didaktik in Decke-Cornill & Kiister 2013).
Der analytische Charakter riickt in den Vordergrund, wenn wir z. B. Lehr- und
Lernprozesse sowie Lernmaterialien hinsichtlich der Phrasemvermittlung und
des Phrasemerwerbs beobachten oder Unterrichtsmaterialien analysieren (siehe
dazu die Lehrwerkanalyse von Targonska 2018, die Lehrwerk- und Sprachprii-
fungsanalysen von Rénics 2020). Die zweite Eigenschaft, die Normativitit, erwar-
tet von der Phraseodidaktik, dass sie den auf den einzelnen Niveaustufen (A1-C2)
zu vermittelnden Phrasembestand anfiihrt. Dabei sind u. a. folgende Fragen zu
beantworten:
— Welche Phraseme sind im Grund- und welche im Aufbauwortschatz?
— Welche Phraseme sollten zum Verstehenswortschatz und welche zum Ge-
brauchswortschatz gehéren?
—  Welche Phrasemtypen kommen auf welcher Niveaustufe zum Tragen? (siehe
die Empfehlungen von Augst 2017: 16, von Ettinger 2019: 95 und von Liiger
2019: 69).

Die Anwendungsorientiertheit als dritte Eigenschaft der Phraseodidaktik duflert
sich darin, dass sie konkrete methodische Vorschldge fiir die Unterrichtspraxis
unterbreitet. Sie beantwortet Fragen wie etwa: Mit welchen Modellen und Me-
thoden lassen sich Phraseme effektiv behandeln? Welche Rolle spielt der Ein-
satz digitaler Medien bei der Nachhaltigkeit von Phrasemschulung?’

In Bezug auf die didaktischen Aufbereitungen kann die Phraseodidaktik
mit anderen didaktischen Bereichen, wie z. B. Wortschatzdidaktik, Lesedidak-
tik, Schreib- und Sprechdidaktik sowie Woérterbuchdidaktik, zusammenwirken
und von diesen profitieren. Im Zusammenhang mit Phrasemen soll hier die fol-
gende Frage diskutiert werden: Welchen Einfluss iiben aktuelle Tendenzen in
der Fremdsprachendidaktik auf den Phrasemerwerb aus? Zur Behandlung die-
ser Fragestellung werden einige didaktische Prinzipien wie der Chunk-Ansatz,
die Mehrsprachigkeitsdidaktik, der interkulturelle Ansatz und das Fertigkeiten-

1 Siehe die Anforderung des Einsatzes moderner Medien im schulischen Phrasemunterricht
von Konecny, Hallsteinsd6ttir & Kacjan (2013: 168), siehe die Phase der Belegrecherche im
Vier-Phasen-Modell von Ettinger (2019: 101).
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training angesprochen, wobei diese vor allem im Hinblick auf ihre Vorteile
und mogliche Nachteile beziiglich des Phrasemerwerbs beleuchtet werden.

2 Ausgeweiteter Phrasembegriff

Phraseme nach der neueren, weiten Auffassung werden in der einschldagigen
Literatur u.a. im Rahmen von zwei Modellen beschrieben, dem Zentrum-
Peripherie-Modell (Liiger 2019: 55) und dem Kontinuum-Modell (Feilke 2004).
Im Zentrum-Peripherie-Modell werden Phraseme im engeren Sinne (Idiome) und
im weiteren Sinne (Kollokationen) unterschieden. Die nicht homogene Gruppe
der Kollokationen ldsst sich in zwei weitere Untergruppen differenzieren: Dem-
nach werden in der aktuellen Kollokationsforschung Kollokationen im weiteren
Sinne als ,,gebrauchliche Kollokationen“ bezeichnet und Kollokationen im enge-
ren Sinne ,typische Kollokationen“ genannt (vgl. Hacki Buhofer 2011; Roth
2014). Die Unterscheidung der zwei Gruppen ergibt sich aus der Deutung der
Festigkeit. Bei gebrdauchlichen Kollokationen bezieht sich die Festigkeit aus-
schlief3lich auf die Gebrdauchlichkeit, also auf die Haufigkeit, mit anderen Wor-
ten auf die Frequenz des gemeinsamen Auftretens der Bestandteile, z. B. ein
heifier Tee. Bei den typischen Kollokationen ist durch eine starkere, semiotakti-
sche Beziehung der Bestandteile ein héherer Grad an Festigkeit gegeben, z. B.
den Tee ziehen lassen (vgl. Hicki Buhofer 2011; Roth 2014).

Eine zweite gdngige Konzeption zur Erfassung phraseologischer Gruppen
bietet das Kontinuum-Modell. Die benachbarten Kategorien der freien Wortver-
bindungen (ein Buch kaufen), der Kollokationen (ein Buch aufschlagen) und der
Idiome (ein Buch mit sieben Siegeln) lassen sich nicht immer scharf voneinander
trennen. Daher kénnen sie als Kontinuum mit flieRenden Grenzen aufgefasst
werden. Auch in diesem Modell kann der Zweiteilung der Kollokationen in ge-
bréduchliche (ein lesenswertes Buch) und typische Kollokationen (Buch fiihren)
Rechnung getragen werden. Wiahrend namlich gebrdauchliche Kollokationen
den freien Wortverbindungen nahestehen, sind typische Kollokationen in der
Nihe der Idiome anzusiedeln (siehe Abb. 1).

2.1 Beschaffenheit von Phrasemen

Der ausgeweitete Phrasembegriff hat zur Folge, dass phraseologische Gruppen
zum Teil gemeinsame und zum Teil trennende Eigenschaften haben (siehe Tab. 1).
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Abb. 1: Wortverbindungen im Kontinuum-Modell.

Tab. 1: Beschaffenheit von Phrasemen im Vergleich.

Merkmale Kollokationen Idiome
Polylexikalitat v v
Festigkeit W) v
Idiomatizitat W) v
uni- und semidirektionale Kompositionalitat
semantischer Mehrwert (7] v
haufig

Gemeinsame Eigenschaften von Kollokationen und Idiomen sind die Poly-
lexikalitdt und die Festigkeit. Kollokationen sind jedoch etwas weniger ,,fest*,
sie weisen in der Regel einen geringeren Grad an struktureller Festigkeit als
Idiome auf. So konnen ihre Bestandteile z. B. auch getrennt im Satz stehen oder
zum Teil durch Anaphern ersetzt werden.

Wahrend Idiomatizitdt typisch fiir Idiome ist, sind Kollokationen in der
Regel kompositionell. Ausnahme bilden semiidiomatische Kollokationen, die
nicht immer so leicht zu entschliisseln sind, wie z. B. Bahnhof verstehen. Wird das
Prinzip der Kompositionalitdt nicht nur auf das Verstehen, sondern auch auf das
Produzieren von komplexen lexikalischen Einheiten angewendet, sind Kollokatio-
nen nur zum Teil kompositionell. Bei gebrduchlichen Kollokationen sprechen wir
von unidirektionaler Kompositionalitét (zum Begriff siehe Forkl 2008), da sie so-
wohl rezeptiv als auch produktiv kompositionell sind. Fiir typische Kollokationen
ist jedoch hdufig eine semidirektionale Kompositionalitdt charakteristisch, da sie
in rezeptiver, jedoch nicht unbedingt in produktiver Hinsicht kompositionell sind.
Das Beispiel der Computer ist abgestiirzt soll hier die Semikompositionalitédt veran-
schaulichen: In einer rezeptiven Kommunikationssituation ist davon auszugehen,
dass Rezipient/innen aus den Bedeutungen der Bestandteile Computer und ab-
stiirzen sowie aus dem Kontext die Gesamtbedeutung ableiten konnen. In einer
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produktiven Situation sind die Fremdsprachenlernenden jedoch vor die Aufgabe
gestellt, den metaphorischen Kollokator abstiirzen einzusetzen. Kompositionell
wiirde sich hier die freie Wortverbindung der Computer funktioniert / geht nicht
mehr bilden lassen. So kann festgestellt werden, dass die Kollokation der Com-
puter ist abgestiirzt rezeptiv kompositionell, produktiv jedoch idiosynkratrischer
Natur und somit nicht vorhersehbar ist.

Die Idiosynkrasie des Kollokators verbindet die Kollokationen mit den Idio-
men, die sowohl rezeptiv als auch produktiv idiomatisch sind. Um das obige
Beispiel weiterzufiihren, soll hier die endgiiltige Funktionsunfdahigkeit eines
Computers durch eine semiidiomatische Kollokation mit idiomatischem Kollo-
kator ausgedriickt werden: der Computer gibt den Geist auf. Dieses Beispiel zeigt
exemplarisch, dass Idiome wie den Geist aufgeben einen semantischen Mehrwert
haben konnen. Hierbei geht es u. a. um die konnotative Bedeutung, wie im Falle
des genannten Beispiels um dessen umgangssprachliche Markierung. Dariiber
hinaus erfasst der semantische Mehrwert von Idiomen etwa auch den Ausdruck
von Expressivitit (jemandem ist der Kragen geplatzt), Emotionen (jmd. ist am
Boden zerstort), Bewertungen (eine lange Leitung haben) oder Einstellungen der
Sprecher/innen zu einer Person oder zu einem Sachverhalt (jemandem die kalte
Schulter zeigen) (vgl. Donalies 2009: 46-55).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sowohl Idiome als auch Kol-
lokationen polylexikalisch und — mehr oder weniger — fest sind. Ferner sind
Idiome stets (voll-) idiomatisch und nicht kompositionell, Kollokationen hin-
gegen nicht oder héchstens semiidiomatisch und (zum Teil) kompositionell.
Einen semantischen Mehrwert weisen vorwiegend Idiome auf.

2.2 Gegenstand der Phraseodidaktik

Der weite Phrasembegriff, der alle festen Wortverbindungen als Phraseme aner-
kennt, bedeutet fiir die Phraseodidaktik eine Herausforderung. Ausgehend von
einer solchen Konzeption miisste sie namlich verschiedene lexikalische Mehr-
worteinheiten behandeln, die nicht nur gemeinsame, sondern auch voneinan-
der abweichende Eigenschaften haben, wie Idiomatizitdt und semantischer
Mehrwert. Diese Abweichungen kénnten gute Griinde fiir die Unterscheidung zwi-
schen einer Phraseodidaktik, in der Idiome den Gegenstand bilden, und einer se-
paraten Kollokationsdidaktik sein (vgl. Reder 2006). An dieser Stelle wird jedoch
fiir eine einheitliche Phraseodidaktik pladiert, in der die Vermittlung von Idiomen
und Kollokationen nicht voneinander getrennt erfolgt. Mehrere Argumente spre-
chen fiir eine einheitliche Phraseodidaktik. Einige sollen hier angefiihrt werden:
Erstens kommen in authentischen Texten bekanntlich sowohl Idiome als auch
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Kollokationen als Wortschatzelemente vor, folglich sollte auch ihre Vermittlung
gemeinsam bewerkstelligt werden. Thre Trennung wiirde im textorientierten Un-
terricht kiinstlich wirken. Zweitens sind Phraseme graduelle Phinomene und des-
halb nicht immer eindeutig einer bestimmten Gruppe zuzuordnen. So stellt ihre
gemeinsame Vermittlung die Férderung einer allgemeinen Phrasemkompetenz in
den Vordergrund und nicht die Zuordnung der jeweiligen Wortverbindung zu
einer phraseologischen Gruppe. Drittens haben Idiome und Kollokationen — wie
oben bereits erwdhnt — auch gemeinsame Eigenschaften, ndmlich die Polylexika-
litdt und die Festigkeit. Diese Uberschneidungen ermdglichen ihre gemeinsame
didaktische Aufbereitung. Viertens kann die Vermittlung von Kollokationen in
der Praxis von den bereits fiir die Idiombehandlung entwickelten Modellen profi-
tieren, indem z. B. der klassische phraseodidaktische Dreischritt von Kiihn (1992)
oder das erweiterte Vier-Phasen-Modell von Liiger (1997, 2019) und Ettinger
(2019) auch beziiglich Kollokationen eingesetzt wird (siehe die Umsetzung des
Dreischrittmodells von Kiihn fiir Idiome in Hessky 1993, fiir die Kollokationsar-
beit in Durco, Vajickova & Tomaskova 2019: 194-204).

Nachdem sich die Verfasserin — im Gegensatz zu ihrer fritheren Publikation
(vgl. Reder 2006) — fiir die gemeinsame Behandlung von festen Wortverbindun-
gen verschiedenen Typs in der Unterrichtspraxis ausgesprochen hat, soll im fol-
genden Abschnitt der Frage nachgegangen werden, welcher Stellenwert der
Phrasemvermittlung in den aktuellen Tendenzen der DaF-Didaktik zukommt.

3 Tendenzen in der DaF-Didaktik und ihr Einfluss
auf die Phrasemvermittlung

Es ist zu beobachten, dass die Unterrichtspraxis und die aktuellen DaF-Lehrwerke
von Methodenpluralitédt gepragt sind. Die klassischen Methodenkonzepte kommen
in ihren reinen Formen nicht mehr vor, denn Lehrende und Lehrwerkautor/innen
sind sich der Vor- und Nachteile der einzelnen Ansdtze bewusst. Es gibt jedoch
Prinzipien, die als Leitlinien die Lern- und Lehrszenarien priagen. Im Folgenden
werden einige dieser Prinzipien angesprochen und entsprechende Uberlegungen
zur Phrasemvermittlung angestellt.

3.1 Unterricht mit dem Chunk-Ansatz

Verfolgt man im Sprachunterricht den Chunk-Ansatz, dann heif3t dies, wortiiber-
greifende, grofere sprachliche Einheiten als Ganzes zu vermitteln. Der Chunkbe-
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griff bezieht sich auf ein kognitives Phdnomen: Ein Chunk ist eine als Ganzes
gespeicherte sprachliche Sequenz im Gedédchtnis (zur ndheren Begriffsbe-
schreibung siehe Handwerker & Madlener 2009). Der Vorteil des Chunkler-
nens zeigt sich darin, dass der Riickgriff auf Chunks bei der Textproduktion
den Redefluss erheblich beschleunigt. Mit Hilfe von grof3eren Fertigteilen die
Sprechabsicht zu versprachlichen, kann schneller und mit geringerem kogniti-
vem Aufwand bewerkstelligt werden als das miihsame, zeitaufwendige Zu-
sammenstellen des Satzes aus Einzelelementen. Damit sich jedoch im Gehirn
von Fremdsprachensprechenden auch in der Fremdsprache Chunks bilden, iiben
die Lernenden gréf3ere Einheiten in konkreten Situationen ein und internalisieren
diese. Die Chunks werden erst in einer spateren Phase des Sprachenunterrichts ge-
steuert analysiert, wenn die Lernenden ihre Verwendung bereits automatisiert
haben. Worin bestehen diese Chunks jedoch auf der sprachlichen Ebene? Es kann
sich dabei um ganze Sitze, grammatische Konstruktionen und auch Phraseme
handeln. Der Chunk-Ansatz hat fiir die Phrasemvermittlung den Vorteil, dass
Phraseme als lexikalische Einheiten in typischen Situationen vermittelt und
eingeiibt werden. Mit dem handlungsorientierten Ansatz kénnen Phraseme beson-
ders effektiv als alternative Formulierungen eingeiibt werden. Als exemplarisches
Beispiel stellen wir uns eine Situation vor, in der Lernende ihre Begeisterung fiir
etwas ausdriicken. Die sprachlichen Méglichkeiten sind diesbeziiglich vielfaltig,
sie reichen vom einfachen Verb iiber Kollokationen bis zu Idiomen: etwas bewun-
dern; etwas wirklich / total bewundern; Das ist der Hammer; etwas ist klasse, super,
voll krass; etwas ist der Wahnsinn ... etc. (vgl. die Beispiele in Studio d B2: 10).

Es lasst sich zusammenfassend feststellen, dass der Vorteil des Chunk-
Ansatzes beim Phrasemerwerb darin liegt, dass Phraseme in passenden Situa-
tionen eingeiibt werden. Es gilt jedoch zu bedenken, dass dabei auch auf die
korrekten Formen zu achten ist, damit sich Fehler nicht fossilisieren (z. B. *Das
ist die Hammer.) Die Praxis zeigt, dass es Lernenden beim Chunklernen beson-
ders schwerfillt, sich z. B. Synsemantika im Phrasem richtig einzuprdgen. Dar-
iiber hinaus bilden obige Beispiele eine zusdtzliche Herausforderung fiir die
Lernenden, da die angefiihrten Idiome einen semantischen Mehrwert haben
und so z. B. auch ihre diasystematischen Markierungen (umgangssprachlich,
jugendsprachlich usw.) relevant sind. Beim Internalisieren von Phrasemen
kann es jedoch eine Hilfe sein, wenn das jeweilige Phrasem in der Erst- oder
einer weiteren Fremdsprache iiber ein Volldquivalent verfiigt und es als solches
bereits bekannt ist, d. h. beziiglich des Konzepts, der Struktur und der Markie-
rung. Das englische to download a file kann z. B. beim Einprdgen von eine Datei
herunterladen eine Stiitze sein. Welche Effekte es hat, wenn Lernende auf alle
vorhandenen sprachlichen Ressourcen beim Fremdsprachenerwerb zuriickgrei-
fen, wird in der aktuellen Fremdsprachendidaktik im Rahmen des Mehrsprachig-
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keitsansatzes diskutiert. Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem mdoglichen
Zusammenwirken des Mehrsprachigkeitsansatzes mit der Phrasemvermittlung.

3.2 Phraseme im Mehrsprachigkeitsansatz

Der Mehrsprachigkeitsansatz schldgt vor, nicht unbeachtet zu lassen, dass Ler-
nende in der Regel mehrere Fremdsprachen lernen. L2 und L3 werden nicht
voneinander isoliert betrachtet, sondern explizit miteinander in Beziehung ge-
setzt. Im Faktorenmodell von Hufeisen (2010) ist ein relevanter Faktor, dass es
beim Erlernen einer Fremdsprache lernférdernd wirkt, wenn die Lernenden auf
ihre Sprachkenntnisse in einer anderen Fremdsprache (bzw. in anderen Fremd-
sprachen) zuriickgreifen. Auch ihre Lernerfahrungen beziiglich des Sprachen-
lernens sind wichtige Ressourcen, die das Lernen einer weiteren Fremdsprache
unterstiitzen. Im Mehrsprachigkeitsansatz geht man also davon aus, dass vor-
handene Kompetenzen in der L2 den Erwerb einer L3 erleichtern kénnen (siehe
Berényi-Nagy & Molnar 2019). Der lernpsychologische Hintergrund griindet in
der Annahme, dass L2 und L3 im Ged&chtnis der Lernenden nicht strikt vonein-
ander getrennt gespeichert sind. Die Sprachen stehen miteinander in Bezie-
hung, sie interagieren miteinander. So kénnen positive Transferwirkungen den
Spracherwerb erheblich begiinstigen.

Beziiglich der Phrasemvermittlung kann festgestellt werden, dass der Mehr-
sprachigkeitsansatz eindeutig gewinnbringend sein kann. Termini wie Kolloka-
tion und Idiom konnen schon aus der ersten Fremdsprache bekannt und vertraut
sein. Vor allem wenn Lernende Englisch als erste und Deutsch als zweite Fremd-
sprache lernen, kann man davon ausgehen, dass ihnen die Begriffe collocation
und idiom bereits geldufig sind, denn Lehrwerke und Ubungsmaterialien fiir das
Englische verwenden in der Regel phraseologische Termini. Im Gegensatz dazu
ist der phraseologische Terminologiegebrauch in DaF-Materialien weniger ausge-
pragt (siehe Ranics 2020; Targonska 2018). Die Kenntnis der phraseologischen
Begriffe aus der L2 ist wohl eine gute Voraussetzung, um sich mit Phrasemen
auch in der L3 auseinanderzusetzen. Bewdhrte Strategien beim Phrasemlernen in
der L2 sind auch beim Aneignen von Phrasemen in der L3 erfolgversprechend
und effektiv (vgl. Haukas 2018: 49; Perge 2018: 88). Die Bewusstmachung von
Phrasemlernstrategien kann wahrscheinlich deren Effektivitdt noch steigern.
Eine weitere Lernhilfe bietet der Mehrsprachigkeitsansatz dann, wenn die voll-
stindige Aquivalenz von Phrasemen in der L2 und der L3 bei der Phrasemaus-
wahl als Kriterium beriicksichtigt wird. Auch beim Einprdgen von Phrasemen
kann der Hinweis auf die totale Aquivalenz in der L2 oder L3 lernférdernd wir-
ken. Exemplarische Beispiele dafiir sind die folgenden (L2 Englisch, L3 Deutsch):
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to consult a dictionary — ein Worterbuch konsultieren,
to reach a target — ein Ziel erreichen (fiir weitere Beispiele siehe Fiedler 2014)

Diese Beispiele zeigen anschaulich, dass Ubertragungen aus einer Sprache auf
eine andere positiv ausfallen konnen. Das ist bekanntlich nicht immer der Fall.
Der Mehrsprachigkeitsansatz stellt jedoch Gemeinsamkeiten sprachlicher Pha-
nomene in den gelernten Fremdsprachen und dadurch den positiven Transfer
in den Vordergrund. So bringt der Mehrsprachigkeitsansatz Vorteile fiir den
Phrasemerwerb beziiglich total dquivalenter Phraseme in der L2 und L3. Frag-
lich bleibt in diesem Ansatz jedoch der Umgang mit Phrasemen, die in der L2
und L3 partiell dquivalent sind oder keine Entsprechung in der jeweils anderen
Sprache haben. Empirische Forschungsergebnisse zeigen, dass Lernende auch
diese Phrasemtypen hdufig richtig deuten kénnen (vgl. Hallsteinsdottir 2001).
In der Sprachproduktion fiihren sie jedoch oft zu Interferenzfehlern oder zur
Verwendung von Vermeidungsstrategien (vgl. Reder 2006). Umschreibungen
sind besonders gute Strategien bei der Deutung kultursensitiver Phraseme
(vgl. den Begriff in Kiihn 2006), wie z. B. Kaffee und Kuchen als eine spezielle
Zwischenmahlzeit im deutschsprachigen Raum. Ein weiteres Beispiel aus dem
Bildungsbereich ist in der Schule nachsitzen, also als Strafe nach dem Unterricht
in der Schule bleiben zu miissen.

Kultursensitive Phraseme haben unbestritten ein besonderes Potenzial im
Fremdsprachenunterricht, da ihre Behandlung mit der Vermittlung von kultu-
rellen Phdanomenen einhergehen kann und dadurch nicht nur neue sprachliche
Formen, sondern auch neue Inhalte und aufiersprachliches Wissen vermittelt
werden. Sprach- und Kulturvermittlung gehen dabei also Hand in Hand, was ein
wichtiges Anliegen in der interkulturellen Fremdsprachendidaktik ist.

3.3 Phraseme im interkulturellen Ansatz

Den kultursensitiven Phrasemen kommt besonders im Rahmen des interkulturel-
len Ansatzes eine wichtige Rolle zu, da sie, wie bereits oben angedeutet, nicht
nur in bestimmten sprachlichen Formen auftreten, sondern auch kulturelle In-
halte zum Ausdruck bringen. Ihre Behandlung im Unterricht kann wesentlich
zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz von Lernenden beitragen.
Interkulturelle Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, ,,mit fremden Kulturen
und ihren Angehérigen in addquater, ihren Wertesystemen und Kommunikati-
onsstilen angemessener Weise zu handeln, mit ihnen zu kommunizieren und
sie zu verstehen.“ (Liisebrink 2005: 9). Es geht also erstens um die Fahigkeit, sich
mit Menschen erfolgreich auszutauschen, ,,die eine andere Sprache sprechen und
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in einem anderen kulturellen Kontext leben* (Freitag-Hild 2010: 121). Zweitens

geht es um das Bewusstsein, dass der/die Kommunikationspartner/in einer

fremden Kultur angehort und er bzw. sie demnach zum Teil fremden kulturellen

Deutungsmustern unterliegt. Im Byrams Modell (Byram 1989)* werden die Ziele

des interkulturellen Lernens in die folgenden fiinf Komponenten untergliedert:

1. positive Einstellung wie Neugier und Offenheit gegeniiber kultureller Fremd-
heit entwickeln;

2. sich Wissen iiber kulturelle Besonderheiten der Zielkultur aneignen;

3. eine Interpretationsfdahigkeit entwickeln, um Phdnomene aus der Perspek-
tive der fremdsprachlichen Kultur deuten zu kénnen;

4. die Fahigkeit ausbilden, unbekannte kulturelle Phdanomene selbstindig zu
erschlieflen und diesen wertungsfrei zu begegnen;

5. das monokulturelle Bewusstsein iiberwinden, indem der eigene Ausgangs-
punkt, das eigene Wertesystem relativiert wird (vgl. Decke-Cornill & Kiister
2010; Freitag-Hild 2010).

Obige Ziele lassen sich durch die Thematisierung von Kulturstandards auf kon-
krete unterrichtliche Handlungen beziehen. Kulturstandards sind als fiir die
Angehorigen einer Kultur giiltige und sinnstiftende Orientierungssysteme zu
verstehen (Liisebrink 2005: 18). Aspekte, die sich zum Vergleich verschiedener
Kulturstandards anbieten, sind z. B. der Umgang mit der Zeit, die Auffassung
iiber Hoflichkeit, die Wertorientierung, die nonverbale Kommunikation, Verhal-
tenskonventionen, Nahrung und Essen, soziale Beziehungen etc. (vgl. Heringer
2004). Die Liste ist offen und dynamisch und bietet eine abwechslungsreiche
Auswabhl fiir den Sprachunterricht. Als Beleg fiir die Relevanz von Phrasemen im
interkulturell orientierten Sprachunterricht soll im Folgenden eine Schreibaufgabe
aus dem Lehrwerk Ausblick 2 angefiihrt werden. Im Lehrwerktext (siehe Tab. 2) ist
das Phrasem im Hotel Mama wohnen ein Schliisselbegriff, anhand dessen iiber so-
ziale Beziehungen zwischen Generationen diskutiert wird.

Dieses kultursensitive Phrasem dient im Text als Sprechanlass zum Kulturver-
gleich, also zur Entdeckung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in der Aus-
gangs- und Zielkultur. Dariiber hinaus steht bei der Textarbeit die Deutung der
Kollokation Vollzeit arbeiten (siehe Tab. 2, Absatz 2) mit dem Erwerb landeskund-
licher Kenntnisse in Wechselbeziehung. Der Lehrwerksausschnitt zeigt exem-
plarisch, dass jene Verfahren zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
geeignet sind, die Auseinandersetzungen mit universellen Themen und landes-

2 Byram, Michael (1989): Cultural Studies in Foreign Language Education. Clevedon, Avon:
Multilingual Matters, zitiert in Decke-Cornill & Kiister 2010, Freitag-Hild 2010.
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Tab. 2: Eine auf einem kultursensitiven Phrasem basierende Schreibaufgabe in Ausblick 2,
Arbeitsbuch: 19.

Im Internet hast du folgende E-Mail gelesen:

Immer mehr junge Leute im Hotel Mama

Jugendliche und junge Erwachsene zwischen 16 und 29 Jahren wohnen heute viel hdufiger bei
ihren Eltern als dies friiher der Fall war. Wahrend der Anteil in der vorigen Generation nur bei
ca. 70 Prozent lag, sind es heute fast 90 Prozent.

Ein grofer Teil von ihnen arbeitet bereits Vollzeit und konnte sich durchaus selbst versorgen.
Doch offensichtlich verlassen viele junge Leute erst dann das Elternhaus, wenn sie einen
Partner gefunden haben.

Schreib als Reaktion auf diesen Artikel einen Leserbrief mit folgenden Inhaltspunkten:
- Und was sind die Griinde dafiir?
- Wieist es in deinem Heimatland?

kundlichen Fragen in die Wege leiten, also zum Kulturvergleich in Texten und
Situationen anregen. Bietet ein Lehrwerk wenig passende Texte und Situatio-
nen, konnen Ergdnzungsmaterialien herangezogen werden. Beispielsweise ist
ein empfehlenswerter Text fiir das interkulturelle Thema Hoflichkeit ab der Ni-
veaustufe Bl in der Zeitschrift Deutsch perfekt (Begisheva 2014: 68) zu finden.
Die Auswahl ist deshalb exemplarisch auf diesen Text gefallen, weil der thema-
tische Schwerpunkt des Textes in der Uberschrift ,,Uber politisch korrektes Ver-
halten“ mit einer Kollokation, ndmlich politisch korrekt, eingefiihrt wird. Bei der
Behandlung dieses Textes im Unterricht konnen also gleichzeitig phraseodidak-
tische und interkulturelle Ziele angestrebt werden.

Nachdem eine mégliche Verzahnung phraseologischer und interkultureller
Ziele dargestellt wurde, sind auch einige Schwierigkeiten anzusprechen. Erstens
bergen kulturvergleichende Aktivitdten die Gefahr in sich, dass statt gegenseiti-
gem Verstandnis Stereotypen und Vorurteile verstarkt werden. Zweitens konnte
es sein, dass in Gesprachen iiber kulturelle Besonderheiten, bei denen die Inhalte
im Mittelpunkt stehen, weniger auf die Korrektheit sprachlicher Phdnomene, wie
grammatischer Konstruktionen und Phraseme, geachtet wird. Um Fehlerfossi-
lierungen zu vermeiden, sollten sich daher formorientierte Ubungen den in-
haltsorientierten Aktivititen anschlief3en. Derselbe Text, der kulturelles Wissen
vermittelt, kann auch als Lerntext fungieren und zum Phrasemerwerb verwendet
werden.
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3.4 Phraseme beim Fertigkeitentraining
3.4.1 Phraseme und Fertigkeiten

In Bezug auf die vier Grundfertigkeiten (Lese-, Hor-, Sprech- und Schreibfertig-
keit) ist man sich in der Forschung weitgehend einig, dass eine gleichméaflige
Gewichtung sowie die Schulung von Teilfertigkeiten (Wortschatz-, Grammatik-
und Aussprachekompetenz) notwendige Voraussetzungen sind, um den Sprach-
erwerb effektiv zu fordern. Eine explizite Vermittlung von Phrasemen kann vor-
wiegend im Rahmen der Wortschatzarbeit bewerkstelligt werden, da Phraseme
konstitutive Wortschatzelemente sind (Chrissou 2012). In mehreren neueren
Erganzungsmaterialien zur Wortschatzarbeit fiir fortgeschrittene DaF-Lernende
lasst sich die positive Tendenz beobachten, dass Aufgaben zu Phrasemen in
selbstandigen Kapiteln platziert und diese mit den Termini ,,Jdiome*“ und ,,Kollo-
kationen“ betitelt werden (vgl. u. a. Strank 2010; Fandrych 2012). Mehrere spezifi-
sche Materialien zur Idiomvermittlung stehen zur Verfiigung, wobei manche
auch {iiber das Internet frei zuginglich sind (vgl. u. a. Bergerova o.].; Ettinger
2009). Wihrend der Lehrbuchmarkt bereits mehrere Biicher zur Entwicklung der
Idiomkompetenz anbietet, sind mir spezifische Ubungsbiicher oder Webseiten zur
Kollokationsschulung kaum bekannt. Einige der wenigen Ausnahmen bilden das
didaktische Beiheft (Meier et al. 2014) zum Kollokationenworterbuch von Hicki
Buhofer et al. (2014) sowie das Lehr- und Ubungsbuch zu Kollokationen von
Durco et al. (2017). Im Bereich der thematischen Ubungsbiicher fiir Phraseme
besteht m. E. ein erheblicher Mangel an Auswahl. Regelmaflige explizite phraseo-
logische Ubungen wiirden den Phrasemerwerb férdern. Als besonders effektiv
sind die Ubungen der ersten Phase im phraseodidaktischen Phasenmodell
von Kiihn (vgl. zum Phasenmodell Kithn 1992; Ettinger 2019; Liiger 2019) zu
bewerten, denn das Entdecken und Deuten von Phrasemen ist beziiglich der
Lernerautonomie enorm wichtig. Zum erfolgreichen Losen von Ubungen in der
Entdeckungsphase miissen Lermnende ein ausgeprigtes Phrasembewusstsein ent-
wickeln. Untersuchungen zeigen ndmlich, dass Lernende von sich aus Kollo-
kationen in Texten nicht unbedingt erkennen (vgl. Reder 2008). Folglich ist
ein wichtiges Ziel der Phraseodidaktik, Lernende fiir Phraseme zu sensibilisie-
ren und Strategien zum Erkennen derselben zu thematisieren.

Zum Phrasemerwerb tragt natiirlich auch die implizite Phrasemvermittlung
bei. Hier geht es darum, dass Lernende z. B. beim Uben eines grammatischen
Phinomens Phraseme inzidentell mitlernen. Die Aufgabe unten (siehe Tab. 3)
veranschaulicht so einen Fall. Das primdre grammatische Ziel der Aktivitdt be-
steht im Einiiben von Modalverben. Dariiber hinaus ist das pragmatische Ziel,
iiber Reisevorbereitungen in Dialogform sprechen zu kdnnen. Die angegebenen
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Redemittel (siehe rechte Spalte in der Tab. 3) enthalten neben freien Wortver-
bindungen auch Kollokationen, die bei dieser Aktivitdt mitgelernt werden. Wie
lasst sich diese handlungsorientierte Ubung ergénzen, damit sie nicht nur die
Modalverben und das Sprechen mit Hilfe von Redemitteln einiibt, sondern den
Lernenden auch das Potenzial der Ubung fiir ihre Phrasemkompetenz bewusst
macht? Eine sich an die Ubung anschlieBende Reflexionsphase sollte auf die
Festigkeit vorgegebener Phraseme fokussieren. Die Bewusstmachung der Fes-
tigkeit von Wortverbindungen dient dem phraseodidaktischen Ziel, die Auf-
merksamkeit von Lernenden auf Phraseme zu richten.

Tab. 3: Implizite Phrasemvermittlung in Delfin Kursbuch 1: 65.

13. Variieren Sie die Gesprache. Sie kdnnen die folgenden Ausdriicke verwenden:

Hast du Das habeich ... schon.. die Fahrrdder in die Garage stellen
schon...? Ich habe ... noch nicht ... das Licht abstellen
Bist du Ich bin ... gestern ... den Strom abstellen
schon...? heute Morgen ... das Fenster zumachen
vorhin ... die Koffer packen
Kannst du gerade ... die Médntel einpacken
bitte ... ? das Auto sauber machen
Kannst du die Wohnung putzen
nicht ... ? zum Blumenladen gehen

die Kinder ins Bett bringen
das Mittagessen machen
Geld von der Bank holen
zur Post fahren

Ich muss noch ... Das brauchst du nicht ...
Du musst noch ... Das brauchen wir nicht ...
Wir miissen noch ...

Das konnen wir ja auch ...

3.4.2 Phraseme bei der Férderung produktiver Fertigkeiten

Eine bedeutende Rolle kommt Phrasemen immer wieder bei der Entwicklung
der Sprechfertigkeit zu. In dem in der Unterrichtspraxis {iblichen Modell, das in
mehreren Schritten — Reproduzieren, Rekonstruieren, Sprechen mit Redemit-
teln — die Lernenden zum freien Sprechen fiihrt (Funk et al. 2016: 84), soll hier
das Scaffolding (,Sprechen mit Hilfe von angefiihrten Redemitteln‘) hervorge-
hoben werden. In den Redemitteln kommen alle méglichen Wortschatzele-
mente und Konstruktionen zum Tragen, so auch Phraseme. Ein gutes Beispiel
liefert eine Ubung im Lehrwerk Studio d (siehe Tab. 4), in der passende kommu-
nikative Phraseme zur Meinungsduferung zur Auswahl stehen.

Auch in der Férderung der zweiten produktiven Fertigkeit, der Schreibfertig-
keit, lassen sich Aktivitdten mit phraseodidaktischen Zielen integrieren. Setzt
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Tab. 4: Relevanz von Phrasemen in vorgegebenen Redemitteln (in Studio d B2: 45).

Meinungen kurz und knapp

R etwas ablehnen jemandem / etwas zustimmen

E

D Das sehe ich (gar / iiberhaupt) nicht Na klar / Richtig/ Absolut / Stimmt!
E so. Das sehe ich ganz genauso.

M Das finde ich nicht richtig. Das stimmt voll und ganz / total /

| Da irren Sie sich (aber). wirklich.

T (Ganz) im Gegenteil. Ich halte das fiir richtig.

T (vélliger / Ach) Quatsch! Das meine ich auch.

E (So ein) Unsinn! Da liegen Sie vollkommen / absolut
L richtig.

man die prozessorientierte Schreibdidaktik in der Unterrichtspraxis ein, wird der
Schreibprozess in mehrere aufeinander folgende Schritte gegliedert: Schreibim-
pulse geben, Ideen sammeln, Textstruktur festlegen, passende Vokabeln und
Konstruktionen sammeln, einen Ersttext erstellen, den Text optimieren, den Text
prasentieren und zum Schluss Meinungen zum Text einholen. (siehe die tabella-
rische Darstellung der einzelnen Schritte in Kertes 2018: 38) In diesem Prozess
koénnen wir z. B. in der Optimierungsphase Lernende ermutigen, ihren Text auf
Phrasemfehler hin zu iiberpriifen und durch weitere Phraseme zu ergdanzen. Bei
diesem Schritt sind informationsspezifische phraseologische Worterbiicher fiir
Lernende gewiss gute Ratgeber (siehe z. B. Hacki Buhofer et al. 2016; Udem o. ].).
Diese konnen bekanntlich nicht nur beim Erstellen, sondern auch beim Rezipie-
ren von Texten niitzlich sein.

3.4.3 Strategien zum Erkennen von Kollokationen in Texten

Die lernerorientierte Didaktik legt uns nahe, dass das erfolgreiche Textverstehen
weitgehend davon abhédngt, mit welchen Verstehensstrategien Lernende an Hor-
oder Lesetexte herangehen. Zur Texterschliefung kénnen Lernende mehrere
Strategien anwenden, wie z. B. Textstruktur und Textsortenmerkmale erkennen,
Schliisselbegriffe finden, Hypothesen bilden, inferieren, unbekannte Vokabeln
erschlieflen etc. (Hermes 2010). Im Wechselspiel datengeleiteter und konzeptge-
leiteter Verstehensprozesse spielt es eine wichtige Rolle, die Vokabeln des jewei-
ligen Hor- oder Lesetextes richtig deuten zu konnen. Von Kollokationen ist
bekannt, dass sie beim Textverstindnis kaum Probleme bereiten, sofern die
Basis verstdndlich ist, denn die Bedeutung des Kollokators lasst sich in der Regel
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aus dem Kontext erschlieflen. Kollokationen sind also bei der Rezeption haufig

unauffdllig. Sie sind jedoch fiir die produktive Phase der Textarbeit notwendig,

deshalb ist ihre Bewusstmachung relevant. Die Sensibilisierung von Lernenden
fiir Kollokationen ldsst sich gut in die rezeptive Textarbeit integrieren. Vor dem

Lesen oder vor dem Anhoren des Textes erfolgt in der Regel eine inhaltliche und

eine sprachliche Vorentlastung (siehe das Drei-Phasen-Modell der Textarbeit in

Feld-Knapp 2005: 133). Bei der sprachlichen Vorentlastung werden nicht nur Ein-

wortlexeme, sondern auch Kollokationen und Idiome aus dem Text angefiihrt

und erklirt. Auch in der zweiten Phase, also nach den Ubungen zur Verstidndnis-
sicherung, kann eine kurze Sequenz zur Arbeit mit Phrasemen eingefiigt werden.

Diese Ubung ist textbezogen und rezeptiv. Lernende héren sich den Text erneut

an oder lesen ihn noch einmal durch. Sie finden im Text Phraseme, deren Bedeu-

tung in der Ubung angefiihrt ist, durch eine Umschreibung oder durch ein Bild
oder durch eine Entsprechung in L1 oder in einer Fremdsprache.

Die Sensibilisierung fiir Phraseme bei der rezeptiven Textarbeit ist auch des-
halb von Bedeutung, weil Lernende vorwiegend ,,Word-Watcher“ sind, also iso-
lierte Einzelworter erschliefien wollen (zum Begriff siehe Handwerker & Madlener
2009: 6). Daher bendtigen sie spezielle Strategien, um Wortgefiige als feste Wort-
verbindungen zu erkennen. Bis dato scheint es jedoch an einschlédgiger Literatur
zu Strategien zu mangeln, die Techniken zum Entdecken von Kollokationen oder
zum Anerkennen von Wortverbindungen als Kollokationen vorschlagen wiirden.
Im Folgenden wird der Versuch unternommen, einige Strategien zum Entdecken
von Kollokationen in Texten zu unterbreiten. Bei diesen Strategien fiihren Ler-
nende Analysen und Proben durch und dabei werden ihnen verschiedene Merk-
male von Kollokationen bewusst. Mit Hilfe dieser Merkmale kdénnen sie sich
entscheiden, ob eine Wortverbindung eine Kollokation darstellt.

In Bezug auf die Deutung von Kollokationen ist der erste Schritt, die Bestand-
teile einer Kollokation als zusammengehdrige Elemente zu bestimmen. Beim
Entdecken von Kollokationen iiberlegen die Lernenden, ob Wortverbindungen
mindestens iiber eine der folgenden Eigenschaften verfiigen:

1. Abhédngigkeitsbeziehung: die Basis und der Kollokator sind nicht gleichge-
stellt. Die Bedeutung der Basis ldsst sich unabhingig vom Kollokator erkla-
ren. Aber die Bedeutung vom Kollokator ist abhdngig von der Basis.

2. Kontrastivitdt: Ein Vergleich der Bestandteile mit ihren Entsprechungen in
der L1 ergibt, dass sich der Kollokator nicht wortlich {ibersetzen ldsst.

3. Situativitdat: Die Wortverbindung wird ausschlielich oder bevorzugt in
einer bestimmten Situation verwendet.

Metaphorik: Der Kollokator wird in iibertragener Lesart verwendet.

5. Syntagmatische Beschrdankung: Der Kollokator lasst sich nicht durch Syn-
onyme ersetzen.
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Diese kognitiven Strategien zum Erkennen von Kollokationen lassen sich durch

Strategien mit Hilfsmittelverwendung wie folgt ergdnzen:

6. Haufigkeit: Die Bestandteile kommen h&ufig miteinander vor. Die Haufig-
keit 1dsst sich in Korpora iiberpriifen.

7. Kodifizierung: Die Wortverbindung ist in Worterbiichern als Kollokation
gekennzeichnet.

Die Anerkennung einer Wortverbindung als Kollokation ergibt sich also da-
durch, dass die Lernenden mindestens eine der oben angefiihrten Proben
durchfiihren und dabei versuchen, die Gesamtbedeutung der Kollokation additiv
aus den Bestandteilen zu erschlief3en, wobei jedoch auch der Kontext Hilfestel-
lungen anbietet. Die Fokussierung auf Kollokationen in Texten ist im Unterricht
jedoch erschwert, denn die meisten DaF-Lehrwerke verwenden den Terminus
Kollokation nicht. Dariiber hinaus fillt es den Lernenden nicht leicht — wie be-
reits oben angesprochen — Wortgruppenlexeme als Wortschatzelemente zu er-
kennen und zu deuten.

4 Zusammenfassung

Im vorliegenden Aufsatz wurde dafiir argumentiert, dass aktuelle Tendenzen in
der Fremdsprachendidaktik fiir die Phrasemvermittlung nutzbar gemacht werden
konnen und sollten. Wahrend einige didaktische Prinzipien und Fertigkeiten an-
gesprochen wurden, blieben andere, genauso relevante Leitlinien — wie z. B.
Aufgabenorientierung und Textorientierung (zum Letzteren siehe Jesensek 2006;
Lenk 2011) — und weitere Fertigkeiten (wie etwa das Hor-/Sehverstehen und die
Mittlerfertigkeit) aus Platzgriinden fiir einen nichsten Aufsatz vorbehalten.

Mit Hilfe des Chunk-Ansatzes kénnen Phraseme in Situationen als Ganzhei-
ten erlernt werden. Um dabei Fehlerfossilierungen vorzubeugen, sollte jedoch
nicht nur auf das kommunikative Ziel, sondern auch auf die sprachliche Rich-
tigkeit Wert gelegt werden. In der Phase der Regelbildung folgt die Bewusstma-
chung der Festigkeit von Phrasemen. Auch der Mehrsprachigkeitsansatz kann
beim Erlernen von Phrasemen fruchtbringend eingesetzt werden. Das beim Ler-
nen der ersten Fremdsprache eventuell bereits entwickelte Phrasembewusst-
sein kann auf den Lernprozess in Deutsch als L3 iibertragen werden. Auch die
in einer L2 und L3 vollstandig dquivalenten Phraseme kénnen den Phrasemer-
werb beschleunigen. Mit Interferenzfehlern ist jedoch nach wie vor zu rechnen.

Es lasst sich feststellen, dass sich der interkulturelle Ansatz als gute Grund-
lage zur Phrasemvermittlung erweist. Das Ziel des interkulturell orientierten



Moderne fremdsprachendidaktische Ansétze fiir die Phrasemvermittlung —— 151

Sprachunterrichts ist die Sensibilisierung fiir das Verstdndnis des anderen in
Bezug auf die Verhaltens-, Denk- und Ausdrucksweise, sowie die Entwicklung
der Fahigkeit zum Erkennen der Gemeinsamkeiten und zum Verstdandnis der
Unterschiede. Beim Sprechen iiber kulturelle Besonderheiten kommen Phra-
seme haufig zum Tragen. Es ist aber bei diesem Ansatz besonders darauf zu
achten, dass Stereotypen nicht verstarkt werden.

Auch das prozessorientierte Fertigkeitentraining hat Potenzial fiir die Phra-
semvermittlung. Es schldgt Schritte vor, in denen auch Phraseme im Mittelpunkt
stehen konnen. Die Bewusstmachung von Phrasemen als feste Wortverbindungen
und die Thematisierung von Strategien zum Erkennen von Phrasemen kénnen die
Effektivitdt des Phrasemlernens steigern. Eine in die Unterrichtsaktivitdaten inte-
grierte, sowohl explizite als auch implizite Phrasemvermittlung tragt hoffentlich
dazu bei, dass sich Lernende in Zukunft noch stirker zu autonomen Phraseman-
wender/innen entwickeln.

Literatur

Augst, Gerhard (2017): Von der idiomatischen Wendung zum Common Sense — Uberlegungen
zur Phraseodidaktik. Deutsch als Fremdsprache 54 (1), 10-19.

Ausblick 2 = Fischer-Mitzivris, Anni (2013): Ausblick 2. Deutsch fiir Jugendliche und junge
Erwachsene. Arbeitsbuch. Ismaning: Hueber.

Begisheva, Alia (2014): Uber politisch korrektes Verhalten. Deutsch perfekt 11, 18.

Berényi-Nagy, Timea & Krisztina Molnar (2019): Deutsch als zweite Fremdsprache nach
Englisch. Ratschlage fiir ungarische Deutschlehrende mit geringen Englischkenntnissen.
Deutschunterricht fiir Ungarn 30. Sonderheft, 61-77.

Bergerova, Hana: Multimediales Unterrichtsmaterial zur deutschen Phraseologie.
http://frazeologie.ujepurkyne.com/index2.htm (letzter Zugriff 20.10.2020).

Burger, Harald (2010): Phraseologie. Eine Einfiihrung am Beispiel des Deutschen. Berlin: Erich
Schmidt.

Chrissou, Marios (2012): Phraseologie in Deutsch als Fremdsprache. Linguistische Grundlagen
und didaktische Umsetzung eines korpusbasierten Ansatzes. Hamburg: Dr. Kovac.

Decke-Cornill, Helene & Lutz Kiister (2013): Fremdsprachendidaktik. Tiibingen: Narr.

Delfin = Aufderstrasse, Hartmut, Jutta Miiller & Thomas Storz (2002): Delfin. Kursbuch
1. Miinchen: Hueber.

Donalies, Elke (2009): Basiswissen deutsche Phraseologie. Tiibingen: Francke.

Durco, Peter, Maria Vajickova et al. (2017): Kollokationen im Unterricht. Ein Lehr- und
Ubungsbuch. Niimbrecht: Kirsch.

Duréo, Peter, Maria Vajickova & Simona Tomaskova (2019): Kollokationen im Sprachsystem
und Sprachgebrauch. Ein Lehrbuch. Nimbrecht: Kirsch.

Ettinger, Stefan (2009): Phraseologie und Phraseodidaktik. http://www.ettinger-phraseologie.de/
(letzter Zugriff 20.10.2020).


http://frazeologie.ujepurkyne.com/index2.htm
http://frazeologie.ujepurkyne.com/index2.htm
http://www.ettinger-phraseologie.de/

152 — Anna Reder

Ettinger, Stefan (2019): Leistung und Grenzen der Phraseodidaktik. Zehn kritische Fragen zum
gegenwdrtigen Forschungsstand. Philologie im Netz 87, 84-124.

Fandrych, Christian (Hrsg.) (2012): Klipp und klar. Ubungsgrammatik B2/C1 fiir Deutsch als
Fremdsprache. Stuttgart: Klett.

Feld-Knapp, Ilona (2005): Textsorten und Spracherwerb. Eine Untersuchung zur Relevanz
textsortenspezifischer Merkmale fiir den ,,Deutsch als Fremdsprache“-Unterricht.
Hamburg: Dr. Kovac.

Feilke, Helmut (2004): Kontext — Zeichen — Kompetenz. Wortverbindungen unter
sprachtheoretischem Aspekt. In Katrin Steyer (Hrsg.), Wortverbindungen — mehr oder
weniger fest (Jahrbuch des Instituts der Deutschen Sprache 2003), 41-64. Berlin: De Gruyter.

Fiedler, Sabine (2014): Gldserne Decke und Elefant im Raum. Phraseologische Anglizismen im
Deutschen. Berlin: Logos.

Forkl, Yves (2008): Zur digitalen Zukunft der Kollokationslexikographie. Diss. Erlangen.

Freitag-Hild, Britta (2010): Interkulturelle kommunikative Kompetenz. In Carola Surkamp
(Hrsg.), Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik, 121-123. Stuttgart, Weimar: Metzler.

Funk, Hermann, Christina Kuhn, Dirk Skiba, Dorothe Spaniel-Weise & Rainer E. Wicke (2016):
Aufgaben, Ubungen, Interaktionen. Deutsch Lehren Lernen 4. Miinchen: Klett-
Langenscheidt.

Hausmann, Franz Josef (1984): Wortschatzlernen ist Kollokationslernen. Praxis des
Neusprachlichen Unterrichts 31 (4), 395-407.

Hallsteinsdaéttir, Erla (2001): Das Verstehen idiomatischer Phraseologismen in der
Fremdsprache Deutsch. Hamburg: Dr. Kovac.

Handwerker, Brigitte, Karin Madlener (2009): Chunks fiir Deutsch als Fremdsprache.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Haukas, Asta (2018): Zur Ubertragbarkeit friiherer Sprachlernerfahrungen in den L3-
Deutschunterricht. In Elisabeth Peyer, Thomas Studer & Ingo Thonhauser (Hrsg.), IDT
2017 Briicken gestalten — mit Deutsch verbinden. Band 1: Hauptvortrdge, 48-58. Berlin:
Erich Schmidt. https://www.esv.info/978-3-503-18161-2 (letzter Zugriff 05.11.2020).

Hacki Buhofer, Annelies (2011): Lexikographie der Kollokationen zwischen Anforderungen der
Theorie und der Praxis. In Stefan Engelberg, Anke Holler & Kristel Proost (Hrsg.),
Sprachliches Wissen zwischen Lexikon und Grammatik, 505-531. Berlin: De Gruyter.

Hécki Buhofer, Annelies, Marcel Drédger, Stefanie Meier & Tobias Roth (2014): Feste
Wortverbindungen des Deutschen. Kollokationenwdérterbuch fiir den Alltag. Tubingen:
Francke.

Hessky, Regina (1993): Virdagnyelven. Durch die Blume. Arbeitsbuch zur deutschen
Phraseologie fiir Fortgeschnittene. Budapest: Nemzeti Tankdnyvkiadé.

Heringer, Hans Jiirgen (2004): Interkulturelle Kommunikation. Tiibingen: Francke.

Hermes, Liesel (2010): Leseverstehen. In Carola Surkamp (Hrsg.), Metzler Lexikon
Fremdsprachendidaktik, 196—-200. Stuttgart, Weimar: Metzler.

Hufeisen, Britta (2010): Theoretische Fundierung multiplen Sprachenlernens — Faktorenmodell
2.0. In Andreas Bogner et al. (Hrsg.), Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 36,
2000-2007. Miinchen: ludicium.

Jesen3ek, Vida (2006): Phraseologie und Fremdsprachenlernen. Zur Problematik einer
angemessenen phraseodidaktischen Umsetzung. Linguistik online 27, 137-147.
https://bop.unibe.ch/linguistik-online/article/view/747 (letzter Zugriff 20.10.2020)

Konecny, Christine, Erla Hallsteinsdéttir & Brigita Kacjan (2013): Zum Status quo der
Phraseodidaktik: Aktuelle Forschungsfragen, Desiderata und Zukunftsperspektiven. In


https://www.esv.info/978-3-503-18161-2
https://bop.unibe.ch/linguistik-online/article/view/747
https://bop.unibe.ch/linguistik-online/article/view/747

Moderne fremdsprachendidaktische Ansitze fiir die Phrasemvermittlung =—— 153

Christine Konecny, Erla Hallsteinsdottir & Brigita Kacjan (Hrsg.), Phraseologie im
Sprachunterricht und in der Sprachendidaktik, 153-172. Maribor u. a.: Mednarodna
zalozba Oddelka za slovanske jezike in knjiZevnosti.

Kertes, Patricia (2018): Textproduktion im universitaren Bereich — zur Rolle und Funktion der
Reflexion im Textproduktionsprozess. In Katalin Bo6cz-Barna, Janos Heltai, Patricia
Kertes, Anna Reder & Tiinde Sarvari (Hrsg.), DUfU — Deutschunterricht fiir Ungarn 29,
25-48. Budapest: UDV.

Kiihn, Peter (1992): Phraseodidaktik. Fremdsprachen Lehren und Lernen 21, 169-189.

Kiihn, Peter (2006): Interkulturelle Semantik. Nordhausen: Bautz.

Lenk, Hartmut E. H. (2011): Phraseologismen im Austropop-Klamauk. lhre spielerische
Verwendung in den Texten der Ersten Allgemeinen Verunsicherung. Germanistische
Linguistik 211-212, 255-280.

Liiger, Heinz Helmut (1997): Anregungen zur Phraseodidaktik. Beitrdge zur
Fremdsprachenvermittlung 32, 69-120.

Liiger, Heinz Helmut (2004): Idiomatische Kompetenz - ein realistisches Lernziel? Thesen zur
Phraseodidaktik. In Heinz-Helmut Liiger & Rainer Rothenhausler (Hrsg.), Linguistik fiir die
Fremdsprache Deutsch, 121-169. Landau: VEP.

Liiger, Heinz Helmut (2019): Phraseologische Forschungsfelder. Impulse, Entwicklungen und
Probleme aus germanistischer Sicht. Beitrdge zur Fremdsprachenvermittlung 61, 51-82.

Liisebrink, Hans-)iirgen (2005): Interkulturelle Kommunikation. Interaktion,
Fremdwahrnehmung, Kulturtransfer. Stuttgart, Weimar: Metzler.

Meier, Stefanie, Eva Rosch, Caroline Runte & Annina Fischer (2014): Feste Wortverbindungen
des Deutschen. Beiheft fiir Selbststudium und Unterricht. Tiibingen: Francke.

Perge, Gabriella (2018): Rezeptive Mehrsprachigkeit. Eine Studie zur Untersuchung der
Entwicklung der individuellen Mehrsprachigkeit im institutionellen
Fremdsprachenunterricht in Ungarn (CM-Beitrdge zur Lehrerforschung, Sonderreihe
B: Monographien 1). Budapest: E6tvos J6zsef Collegium.

Reder, Anna (2006): Kollokationen in der Wortschatzarbeit. Wien: Praesens.

Reder, Anna (2008): Erkennen DaF-Lernende Kollokationen? In Gy6rgy Scheibl (Hrsg.), Tests
im DaF-Unterricht — DaF-Unterricht im Test, 105-115. Szeged: Grimm.

Rénics, Laszl6 (2020): Neue phraseodidaktische Ansdtze im DaF/DaZ-Unterricht. Ein deutsch-
ungarischer empirischer Vergleich. Diss. Hannover. https://www.repo.uni-hannover.de/
handle/123456789/9479 (letzter Zugriff 04.11.2020).

Roth, Tobias (2014): Wortverbindungen und Verbindungen von Wortern. Tiibingen: Francke.

Strank, Wiebke (2010): Da fehlen mir die Worte. Systematischer Wortschatzerwerb fiir
fortgeschrittene Lerner in Deutsch als Fremdsprache. Leipzig: Schubert.

Studio d B2 = Kuhn, Christina, Rita Niemann & Britta Winzer-Kiontke (2010): Studio d B2.
Berlin: Cornelsen.

Targofiska, Joanna (2018): Vom Text zur Ubung. Kollokationen in Lesetexten und ihre
Widerspiegelung in Ubungen (am Beispiel von DaF-Lehrwerken). Linguistik online 89,
51-81. https://bop.unibe.ch/linguistik-online/article/view/4276 /6394 (letzter Zugriff
10.03.2022).

Udem, Peter (0. ).): Wérterbuch fiir Redensarten. https://www.redensarten-index.de/suche.php
(letzter Zugriff 04.11.2020).


https://www.repo.uni-hannover.de/handle/123456789/9479
https://www.repo.uni-hannover.de/handle/123456789/9479
https://bop.unibe.ch/linguistik-online/article/view/4276/6394
https://www.redensarten-index.de/suche.php




Joanna Targonska

Welche Kollokationsdidaktik brauchen
wir? Didaktische Aspekte der Arbeit
an Kollokationen im DaF- bzw.
Fremdsprachenunterricht

Abstract: Die in den 1990er Jahren postulierte Phraseodidaktik wurde urspriing-
lich fiir idiomatische Phraseme konzipiert. Mit Ausdehnung des Forschungsgegen-
standes auf teil- und nicht-idiomatische Phraseme (z. B. Kollokationen) erschien
die damals konzipierte Phraseodidaktik auch fiir die Férderung und den Erwerb
der Kollokationskompetenz nicht mehr ausreichend. Der Beitrag stellt verschie-
dene Konzeptionen der Phraseodidaktik vor. Aufgezeigt werden hier die sich bisher
vollzogenen Anderungen und Ziele der einzelnen Phasen des phraseologischen
Drei- und Vier-Schritts sowie die von der Lehrkraft und den Fremdsprachenlernen-
den zu bewaltigenden Aufgaben. Der Hauptteil des Beitrags befasst sich mit der
Darlegung einer Kollokationsdidaktik, die von Texten ausgehen und mit der Pro-
duktion von Texten (d.h. kommunikativen Aufgaben) enden sollte. Neben der
Rolle des Lehrwerks in der Kollokationsdidaktik werden konkrete Vorschlédge fiir
seinen Einsatz zur Férderung der Kollokationskompetenz beschrieben.

Keywords: Phraseodidaktik, Kollokationsdidaktik, Kollokationen, Kollokations-
bewusstsein, Kollokationsiibungen

1 Einleitung

Phraseologismen stellten jahrelang eine viel engere Gruppe der festen Wortverbin-
dungen dar als heutzutage. Zu den Phraseologismen wurden namlich nur solche
festen Wortverbindungen gerechnet, die sich durch die Idiomatizitdt auszeichne-
ten. Die nicht idiomatischen festen Wortverbindungen wurden aus der Gruppe der
Phraseologismen ausgeschlossen. Erst die computergestiitzte Korpuslinguistik
und das Vorhandensein von im grofien Umfang ausgebauten Korpora, die viele
Millionen von Textwdortern umfassen, haben gezeigt, dass in der Sprache viele
Wortverbindungen existieren, die zwar fest, jedoch nicht idiomatisch sind. Dies
fiihrte zur Ausdehnung des Phraseologiebegriffs und erweiterte die Gruppe der
Phraseologismen um weitere Elemente bzw. Spracherscheinungen, ndmlich um

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-008


https://doi.org/10.1515/9783110774375-008

156 —— Joanna Targofiska

die sog. Phraseologismen im weiteren Sinne." Thren Platz fanden in dieser Gruppe
sowohl Kollokationen als auch pragmatische Phraseologismen, z. B. Routinefor-
meln. Den Gegenstand des vorliegenden Beitrags stellen Kollokationen dar, die als
eine Untergruppe der Phraseologismen zwar viele Jahrzehnte an der Peripherie
der Phraseologie standen, jedoch in den vergangenen 20 Jahren mehr und mehr
ins Zentrum der Phraseologie geriickt sind (vgl. Ebenen-Modell von Feilke 2004:
57-58 und Stumpf 2017: 70).

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, theoretische Uberlegungen dazu
anzustellen, wie man didaktisch bei der Arbeit mit Kollokationen vorgehen sollte,
damit diese von Fremdsprachenlernenden beherrscht und ihre Kollokationskom-
petenz entwickelt werden kénnen. Mit anderen Worten: im Folgenden wird iiber
die Kollokationsdidaktik reflektiert. Dazu wird die von vielen Forschenden postu-
lierte Phraseodidaktik herangezogen und genauer unter die Lupe genommen mit
dem Ziel, herauszufinden, in welchem Zusammenhang die Phraseodidaktik und
Kollokationsdidaktik zueinander stehen. Dabei wird der Frage nachgegangen, ob
die fiir Phraseologismen im engeren Sinne (also idiomatische) konzipierte Phraseo-
didaktik auch fiir Phraseologismen im weiteren Sinne, d. h. z. B. fiir Kollokationen,
angemessen ist. Diesen Gedanken liegt die Charakteristik und der Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen von Phraseologismen sowie ihre Spezifik aus der Sicht
des Fremdsprachenerwerbs und der ihm entsprechenden Lernprozesse zugrunde.
Weiterhin sollen im vorliegenden Beitrag Uberlegungen dazu angestellt werden,
welche Rolle Lehrwerke bei der Entwicklung bzw. Férderung der Kollokationskom-
petenz spielen (konnten bzw. sollten) und wie die Arbeit an Kollokationen anhand
von Lehrwerken erfolgen sollte.

2 Uneinheitlichkeit der Phraseologismen:
Phraseologismen im engeren und im weiteren
Sinn (z. B. Kollokationen) aus der Perspektive
der Lehr- und Lernprozesse

Zwar gehodren Idiome und Kollokationen zur Gruppe der Phraseologismen, aber

die beiden Sprachphdnomene unterscheiden sich aus der Sicht der Fremdspra-
chenerwerbs- und -lernprozesse und folglich méglicherweise auch aus der Pers-

1 Die idiomatischen Phraseologismen wurden somit als Phraseologismen im engeren Sinne
bezeichnet.
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pektive der Lehrprozesse, was u. U. Auswirkungen auf die Didaktik der beiden
Sprachphdnomene haben mag. Es handelt sich nicht nur um die Idiomatizitat
und nicht-kompositionelle Bedeutung, die zwar fiir Phraseologismen im engeren
Sinn charakteristisch ist, jedoch in Bezug auf die Kollokationen keine Rolle spielt.
Den néichsten wichtigen, die beiden Gruppen der Phraseologismen unterschei-
denden Aspekt stellen die Wahrnehmungs- und Rezeptionsprozesse dar. Wahrend
idiomatische Phraseologismen auffélliger sind, d. h. im Rezeptionsprozess leichter
bemerkt, erkannt und wahrgenommen werden, weil ihre Bedeutung nicht trans-
parent ist (weswegen sie zugleich ein Rezeptionsproblem darstellen), schenken
Fremdsprachenlernende Kollokationen, deren kompositionelle bzw. halbkompo-
sitionelle Bedeutung von ihnen leicht erschlossen wird, i.d.R. keine Aufmerksam-
keit, worauf Ergebnisse empirischer Studien zum Lernen der Kollokationen durch
Lesen (vgl. Abschnitt 2.1) und zur Auffélligkeit von Syntagmen (vgl. Liitge 2002)
schlieflen lassen. Nach der korrekten Erschlieffung der Bedeutung von Kollokatio-
nen achten Fremdsprachenlernende oftmals nicht auf deren Form. Inshesondere
steht der Kollokator, der in der gleichen Kollokation von Sprache zu Sprache an-
ders ausfallen kann, d. h. durch nicht dquivalente lexikalische Einheiten realisiert
wird, nicht im Fokus der Aufmerksamkeit. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass
Kollokationen konventionelle Wortverbindungen sind (vgl. konventionelles bzw.
konventionalisiertes Syntagma von Szulc 1971a, 1971b) und die Zuordnung des
Kollokators zur Kollokationsbasis in der Sprachnorm bzw. in der Konvention der
jeweiligen Sprache begriindet ist, was vielen Fremdsprachenlernenden nicht be-
wusst ist. Kollokationen zeichnen sich im Unterschied zu Idiomen durch nur eine
geringe Auffilligkeit aus. Jene werden von Fremdsprachenlernenden nicht er-
kannt, weil sie sich (fast) wie freie Wortverbindungen verhalten und ihre Bedeu-
tung leicht erschlossen werden kann. Sie sind sowohl den MuttersprachlerInnen
als auch vielen Fremdsprachenlernenden nicht bewusst, weswegen sie nicht als
eine zu beherrschende Wortschatzlerneinheit erkannt und eingestuft werden kon-
nen. Bei der korrekten ErschliefBung der Kollokationen schenken Fremdsprachen-
lernende dem Kollokator, d. h. dem bedeutungsspezifizierenden und somit einem
unauffalligen Element der Kollokationen keine Aufmerksamkeit. Der Kollokator,
der in den meisten Kollokationen der Basis konventionell zugeordnet ist, stellt
somit eine grofie Interferenzquelle und haufig die Ursache fiir Interferenzfehler
dar.

Im Gegensatz dazu sind den meisten Fremdsprachenlernenden Idiome schon
aus dem Mutterspracheunterricht bzw. aus dem Unterricht der ersten Fremdspra-
che bewusst. Dies resultiert aus der Auffalligkeit der Idiome sowie ihrer expliziten
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Thematisierung im Mutterspracheunterricht.? Der Unterschied zwischen Kolloka-
tionen und idiomatischen Phraseologismen liegt weiterhin darin, dass erstere
leicht verstanden werden, weswegen der Fokus der Aufmerksamkeit viel stiarker
auf die Form als auf die Bedeutung gerichtet werden sollte. Demgegeniiber sollte
in der didaktischen Behandlung von Phraseologismen im engeren Sinne viel Zeit
der Bedeutung der Idiome, der Intention ihres Gebrauchs und ihrem expressiven
Ausdruck bzw. ihrer Auswirkung gewidmet werden.

2.1 Der Erwerb von Kollokationen und die Entwicklung
der Kollokationskompetenz

Der Erwerb von Kollokationen im Fremdsprachenunterricht (weiter FU) erfolgt
nicht automatisch, worauf die Ergebnisse empirischer Studien hinweisen, aus
denen hervorgeht, dass das blof3e Lesen von Texten nicht automatisch zum Er-
werb von Kollokationen fiihrt (vgl. Marton 1977; Bahns & Sibilis 1992; Bahns &
Eldaw 1993; Reder 2006a: 190-194).> Auflerdem sind Kollokationen lernunauf-
fallig (Liitge 2002 vgl. ihre bestétigte Hypothese der Lernunauffilligkeit von
Syntagmen), d. h. Fremdsprachenlernende lenken ihre Aufmerksamkeit vor
allem auf Einzelworter und die Wirksamkeit der Aufmerksamkeitssteuerung auf
Kollokationen hédngt von individuellen Unterschieden ab. Auch die Art und
Weise des Lesens kann den Erwerb von Kollokationen beeinflussen. Lernende,
die Texte nicht nur inhaltsorientiert lesen, sondern auch im Stande sind, diese
formorientiert (und dies k6nnen nur die wenigsten) zu rezipieren, nehmen Kol-
lokationen schneller wahr. Leider ist der FU jahrelang auf inhaltsorientiertes
Lesen konzentriert gewesen und die Auseinandersetzung mit den sprachlichen
Formen (Grammatik und Lexik) eher vernachlissigt worden.

Auch der Einsatz von Worterbiichern zum Nachschlagen bzw. Finden korrek-
ter Kollokationen erweist sich als problematisch (vgl. Hartenstein 2003; Reder
2011a). Zum einen liegt dies an dem nicht entwickelten Kollokationshewusstsein
der Fremdsprachenlernenden sowie der jeweils separaten Ubersetzung der beiden
Kollokationsglieder und nicht der Kollokation als einer zusammenhangenden
Ganzheit. Zum anderen sind Kollokationen nicht immer leicht zu finden. Aus der

2 Diese Meinung basiert auf der Erfahrung der Autorin in Polen, dass polnische Schiiler in
Lehrwerken mit Phraseologismen (z. B. in dem Lehrwerk fiir die 2. Grundschulklasse) konfron-
tiert werden.

3 Reder (2006a: 194) konnte in ihrer Untersuchung nachweisen, dass das Lesen von Texten
mit einer integrierten Kollokationsschulung zur Steigerung der Behaltensprozesse von Kollo-
kationen fiihrt.
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empirischen Forschung geht hervor, dass das Bewusstmachen des Phanomens
der Kollokation auch zum sorgfdltigeren und korrekten Nachschlagen der Form
von Kollokationen beitragen kann (Miiller 2011).

Anhand der Ergebnisse dieser empirischen Studien wurde die These aufge-
stellt, dass zum Kollokationslernen durch Lesen eine bewusste Aufmerksamkeit
bzw. eine gezielte Aufmerksamkeitslenkung erforderlich sei. Wichtig ist also die
Steuerung der Aufmerksamkeit der Fremdsprachenlernenden auf Kollokationen
als lernrelevante lexikalische Einheiten sowie ihre Befdhigung zum formorientier-
ten Lesen. Wie sollte diese in der Kollokationsdidaktik beriicksichtigt werden?
Welche didaktischen Maf3inahmen sollten ergriffen werden, damit das Lernen von
Kollokationen in das Repertoire der Wortschatzlernstrategien von Fremdspra-
chenlernenden aufgenommen wird? Welche Rolle spielt das Lehrwerk dabei? Im
folgenden Abschnitt dieses Beitrags wird der Versuch unternommen, diese Fragen
zu beantworten.

3 Phraseodidaktik vs. Kollokationsdidaktik

Die Phraseodidaktik, die in den 1990er Jahren von Kiihn (1992) geprigt und von
seinen Nachfolgern (z. B. Liiger 1997; Ettinger 2007; Laskowski 2004, 2007) wei-
terentwickelt wurde, war urspriinglich fiir Phraseologismen im engeren Sinne
konzipiert. Nach der Ausweitung der Gruppe um nicht-idiomatische (im weiteren
Sinn) Phraseologismen wurde die frither erarbeitete Didaktik schliefilich auf alle
Phraseologismen iibertragen. Daher drangt sich die Frage auf, ob sich die fiir
Phraseologismen im engeren Sinn konzipierte Phraseodidaktik auch fiir Phraseo-
logismen im weiteren Sinn als angemessen erweist.

In der Forschungsliteratur werden zumeist zwei Vorgehensweisen hinsicht-
lich der Behandlung von Kollokationen im FU propagiert. Zum einen wird ihre
Vermittlung und der Erwerb von allen Phraseologismen (darunter auch von Kol-
lokationen) als Phrasemerwerb bezeichnet, weswegen deren Vermittlung unter
die Phraseodidaktik subsumiert wird (vgl. Ettinger 2011: 240). Zum anderen wird
die Kollokationsdidaktik ausdifferenziert (vel. Reder 2002; Durco 2016) und ihr
Platz innerhalb der Phraseodidaktik festgelegt (vgl. Reder 2015). Den Begriff der
Kollokationsdidaktik verwenden dagegen nur diejenigen Forschenden, die sich
primdr mit Kollokationen, mit der Kollokationsvermittlung und dem Kollokati-
onserwerb im FU beschiftigen (vgl. Hausmann 1984; Breitkreuz 1989; Bahns
1993; Gladysz 2003; Reder 2006a, 2006b, 2011b).

Aus diesem Grund sollen im Folgenden Uberlegungen dazu angestellt wer-
den, ob die Ausdifferenzierung der Kollokationsdidaktik sinnvoll ist oder ob nicht



160 —— Joanna Targofiska

vielmehr die schon beschriebene Phraseodidaktik fiir die Arbeit mit Kollokationen
bereits einen hinreichenden Ansatz an die Hand gibt. Bei der Beantwortung dieser
Frage soll von der Darstellung der Phraseodidaktik ausgegangen werden. Im An-
schluss daran werden ausgewdhlte Meinungen einiger Autoren und Autorinnen
zur Kollokationsdidaktik vorgestellt und zu den Uberlegungen der Verfasserin in
Bezug gesetzt.

3.1 Phraseodidaktik

An dieser Stelle wird kurz auf die Konzeption der Phraseodidaktik eingegangen.
Die ersten Vorschlége fiir eine ,Phraseodidaktik‘ stammen von Kiihn (1992), der
die Behandlung von Phraseologismen als ein grundlegendes Unterrichtsprinzip
betrachtete. Der von ihm erarbeitete phraseologische Dreischritt umfasste fol-
gende Phasen der Arbeit an Phraseologismen: Entdeckung, Entschliisselung
(auch als Erkldren-und-Verstehen-Phase bezeichnet) und Verwendung. Die erste
Phase, in der die verschiedenen Arten von Phraseologismen zu erkennen sind,
solle anhand von Texten erfolgen. Dabei sollen Fremdsprachenlernende fiir dieses
Sprachphdnomen, d. h u. a. fiir seine strukturellen Eigenschaften bzw. Bedeu-
tung, sensibilisiert werden. In der Entschliisselungsphase, in der die Bedeutung
des jeweiligen Phraseologismus zu erschlieflen ist, konnen den Rezipierenden so-
wohl Bilder bzw. Worterbiicher als auch die Lehrkraft zur Hilfe stehen. In der Ver-
wendungsphase soll die Aufmerksamkeit der Lernenden auf den ,textsorten-,
adressaten- bzw. situationstypischen“ Gebrauch von Phraseologismen gelenkt
werden (Kiihn 1992: 184). Obwohl dieses phraseodidaktische Phasenmodell eine
grofie Resonanz in der Fremdsprachendidaktik gefunden hat, wurden von ande-
ren Forschenden Anderungs- und Verbesserungsvorschlidge unterbreitet sowie
handfeste Kritikpunkte geduflert. So schlégt Liiger (1997: 101) vor, zwischen die
Entschliisselungs- und Anwendungsphase eine Festigungsphase in dieses Drei-
Schritt-Modell einzufiigen. Des Weiteren {ibt er Kritik an der in seinen Augen zu
starken Betonung des Anwendungsprinzips, weil sich seiner Meinung nach die
letzte Phase nur auf ausgewahlte Phraseologismen beziehen sollte. Nach Ettinger
(2007) sollte der Entschliisselungsphase noch eine Einiibungsphase folgen, bevor
die Anwendungsphase erfolgen konne.

Zu erwdhnen ist an dieser Stelle die von Chrissou (2020: 328ff.) vorgeschla-
gene phrasemsensitive Textarbeit, in der das Lehrphasenmodell der Textarbeit
mit dem phraseodidaktischen Vierschritt verbunden wird. Dabei entspricht die
Hinfiihrungsphase der Textarbeit dem ersten Schritt (Erkennen) aus dem phraseo-
logischen Vierschritt, die Prasentation und die Erarbeitungsphase dem Schritt
Entschliisseln. In der Anschlussphase der Textarbeit sollten Phraseme einerseits
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gefestigt, andererseits verwendet werden. Der Vorteil der Integrierung dieser Mo-
delle liegt darin, dass ,,die Férderung der phraseologischen Kompetenz im Rah-
men jeder Phase der Textarbeit erfolgen kann“ (Chrissou 2020: 330).

Viele AutorInnen von Beitrdgen zur Phraseodidaktik verweisen auf die Not-
wendigkeit der Forderung des Phrasembewusstseins, was als die erste Stufe der
Arbeit an Phraseologismen aufgefasst werden sollte. Sowohl Holzinger (1993:
14) als auch Bergerova (2011: 113) sind der Meinung, dass den Fremdsprachen-
lernenden dieses Sprachphdnomen auch in Bezug auf ihre Muttersprache be-
wusstgemacht werden sollte. Letztere schlagt als Ausgangspunkt fiir die Arbeit
an Phraseologismen im FU eine Reflexion iiber die muttersprachliche phraseo-
logische Kompetenz vor. Die Relevanz des Bewusstseins fiir Phraseologismen
als Sprachphdnomen stellt nach Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan* (2013:
158) die Grundlage fiir die Férderung der phraseologischen Kompetenz dar.
Auch Laskowski (2004) betont die Notwendigkeit, Fremdsprachenlernende zu-
erst mit Phraseologismen als Sprachphdnomen bekannt zu machen, bevor
diese in Texten erkannt werden sollen. Diesen Schritt sieht er in der Einfiih-
rungsphase vor. Einige Jahre spéater schlug Laskowski (2010: 403) eine Modifi-
zierung des Phasenmodells vor, das die folgenden Schritte umfassen sollte:
»Bekanntmachen (Input), Erkennen, Enkodieren (Verarbeitung) und Gebrauch
(Output, Reproduktion)“ (Laskowski 2010: 403). An dieser Stelle sieht er auch
die Phase fiir das Bewusstmachen vor.

Obwohl in der ersten Phase der Phraseodidaktik (vgl. Kiihn 1992) auf die Not-
wendigkeit der Bewusstmachung von Phraseologismen als ein Sprachphdnomen
und auf die Entwicklung des Phrasembewusstseins noch nicht explizit eingegan-
gen wurde, setzt sich immer mehr die Ansicht durch, dass dies ein wichtiger
Schritt in oder sogar die erste Phase der Phraseodidaktik ist. Die Férderung des
Phrasembewusstseins bei den Lernenden ist nach Reder (2015: 76, 79) zur Forde-
rung sowohl der rezeptiven als auch der produktiven Phrasemkompetenz not-
wendig. Deshalb pladiert sie fiir die Sensibilisierung der Lernenden fiir die
Festigkeit der Wortverbindungen. Erwdahnenswert ist in diesem Kontext ihre Un-
terscheidung (innerhalb des Phrasembewusstseins) zwischen Idiombewusstsein®

4 Die Autorinnen des Beitrags fassen darin Uberlegungen der Teilnehmenden des Workshops
zum Thema Phraseodidaktik zusammen, der wiahrend der EUROPHRAS-Konferenz in Maribor
stattgefunden hat.

5 Diese Unterscheidung scheint plausibel zu sein, weil zum Phrasembewusstsein ein umfang-
reicheres Wissen als zum Kollokationsbewusstsein gehort, und zwar sowohl in Bezug auf die
Mutter- als auch auf die Fremdsprache. Hier kénnen die von Miickel (2014: 396) dargestellten
Schwerpunkte der primarsprachlichen Phraseodidaktik herangezogen werden, aus denen sich
schon der Umfang des phraseologischen Wissens und der phraseologischen Reflexion ergibt.
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und Kollokationshewusstsein (Reder 2015: 79—-80). Die Notwendigkeit einer sepa-

raten Betrachtung der beiden Arten des Sprachbewusstseins begriindet sie mit

folgenden die beiden Sprachphdnomene unterscheidenden Faktoren:

— fehlende Idiomatizitit (Kollokationen) vs. Idiomatizitit (Idiome),

— Kompositionalitit der Bedeutung (Kollokationen) vs. Nicht-Kompositionalitét
(Idiome),

— Unauffilligkeit (Kollokationen) vs. Auffilligkeit (Idiome),

— hierarchische (Kollokationen) vs. nicht hierarchische Struktur (Idiome)

— starke Interferenztriachtigkeit (Kollokationen) vs. schwache Interferenzge-
fahr (Idiome).

Idiome seien den Lernenden schon in der L1 bewusst,® Kollokationen jedoch
nicht. Laut Reder lasst sich im FU auf dem bereits in der L1 bzw. L2 entwickelten
Idiombewusstsein aufbauen. Im Falle des Kollokationshewusstseins, das in der
L1 nicht oder nur selten entwickelt wird (manchmal wird dieses wahrend des L2-
Lernprozesses entwickelt), miisse dieses erst von Grund auf im FU entwickelt
werden. Aus diesem Grund fasst sie das Ziel der Phraseodidaktik folgenderma-
Ben zusammen: ,,Ein grundsitzliches Ziel der Phraseodidaktik [ist], das Phrasem-
bewusstsein von Lernern zu férdern; d. h. das Idiombewusstsein von Lernern zu
starken und das Kollokationsbewusstsein zu entwickeln® (Reder 2015: 80).

3.2 Kollokationsdidaktik

Wie oben erwdhnt, wurde die Thematisierung der Kollokationen zum einen unter
die Phraseodidaktik subsumiert, zum anderen wurde eine separate Kollokations-
didaktik ausdifferenziert. In Bezug auf die Kollokationsdidaktik schldgt Bahns
(1993: 33ff.) ein Drei-Phasen-Modell vor. Seine Schritte sind denen der Phraseodi-
daktik sehr dhnlich und stellen sich folgendermafien dar: Kollokationen entde-
cken, Kollokationen iiben und Kollokationskenntnisse testen (vgl. auch Reder
2006: 203). Breitkreuz (1989: 61) geht dieses Thema von einer anderen Seite an
und Klassifiziert Unterrichtsphasen, in denen dem kollokationalen Lernen ein

6 Zwar finden wir in der einschldgigen Literatur die Meinung, dass MuttersprachlerInnen sich
der Phraseologismen nicht bewusst seien und sie diese unreflektiert verwendeten (vgl. Holzin-
ger 1993: 14), jedoch teilt die Verfasserin des Beitrags auch Reders Meinung dazu, weil eine
kurze Analyse der polnischen Lehrwerke zur Sprachdidaktik zeigt, dass schon in den Lehrwer-
ken fiir Polnisch als Muttersprache fiir die Grundschule Phraseologismen vermittelt werden. In
der polnischen Mittelschule wird z. B. bei der Behandlung der Lektiire zur Mythologie stark
mit Phraseologismen des mythologischen Ursprungs gearbeitet.
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Platz eingerdumt werden solle. Dies sind: Darbietungsphase (Begegnung mit
einer neuen Kollokation), Ubungsphase (Festigung der Kollokationen, insbeson-
dere ihrer Form) und Wiederholungsphase (Wiederholung der Einzelkollokatio-
nen, Bildung bzw. Ausbau der Kollokationsfelder).

Zu betonen ist jedoch, dass zu der ersten von Bahns benannten Entde-
ckungsphase, in der Kollokationen in Texten erkannt werden sollen, auch die
Entwicklung des Kollokationsbewusstseins gehort. Dieses wird zwar auch durch
kollokationsentdeckendes Lesen geweckt, aber es ist laut Bahns bereits zum
kollokationsentdeckenden Lesen notwendig: ,,Fiir eine erfolgreiche Kollokations-
schulung ist es wichtig, zunachst einmal beim Schiiler ein Bewuf3tsein fiir das
Kollokationsphdnomen zu wecken* (Bahns 1993: 33). Auch Siepmann (2004)
betont die Notwendigkeit, bei Fremdsprachenlernenden zuallererst ein Kollo-
kationsbewusstsein zu schaffen. Das bedeutet, dass die erste Phase der Kollo-
kationsdidaktik (sowie der erste Schritt der Phraseodidaktik) im Aufbau eines
solchen Bewusstseins liegen muss. Reder (2006a: 204 ff.) unterscheidet inner-
halb der Entdeckungsphase zwischen zwei Unterphasen: Zum einen plddiert
sie fiir den didaktischen Schritt ,,Auflistung der Kollokationen als Lerneinhei-
ten“ zum anderen fiir ,,Ubungen zur Reflexion des Kollokationsverstehens®
(Reder 2006a: 204-207).

Da die Kollokationskompetenz als eine Subkompetenz der lexikalischen Kom-
petenz aufzufassen ist (vgl. Targofiska & Stork 2013) und die Kollokationsdidaktik
wiederum in die Wortschatzdidaktik eingebettet ist (Reder 2015), ist nachzuprii-
fen, welche Prinzipien aus der Wortschatzdidaktik gleichermaf3en fiir die Kolloka-
tionsdidaktik gelten, womit sich insbesondere Reder (2015: 76—77) beschiftigt hat.
Laut ihr sind die fiir die Wortschatzarbeit geltenden Prinzipien: Notwendigkeit
der expliziten Wortschatzarbeit, Relevanz der syntagmatischen Ubungen, Kon-
trastivitat und Interkulturalitdt auf die Kollokationsdidaktik iibertragbar. Dariiber
hinaus sind ihrer Ansicht nach folgende didaktische Prinzipien in der Kollokati-
onsdidaktik zu beriicksichtigen: ,,der Chunk-Ansatz, Handlungsorientierung, kon-
textuelle Sprachvermittlung und die Strategievermittlung® (Reder 2015: 77).

Die textbasierte und kontextuelle Arbeit an Phraseologismen ist zum einen
mit der kontextuellen Sprachvermittlung verkniipft, zum anderen kann sie ent-
sprechend dem Chunk-Ansatz durchgefiihrt werden. Die Relevanz der Arbeit an
authentischen Texten in der Kollokationsdidaktik begriindet Reder (2015: 78) wie
folgt: ,,In authentischen Texten ist in der Regel der iibliche, textsorten- und situa-
tionsaddquate Gebrauch von Phrasemen ersichtlich und kann anhand dieser
Texte geiibt werden.“ Dies bedeutet, dass die Lernenden mit kontextuell eingebet-
teten Kollokationen konfrontiert werden. Dabei kénnen sie nicht nur deren Be-
deutung aus dem jeweiligen Kontext erschliefen, sondern auch ihr syntaktisches
Verhalten und ihre syntaktischen Restriktionen beobachten. Durco (2016: 164)
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setzt sich fiir die Adaptation der authentischen Texte in der Kollokationsdidaktik
ein, die zum Ziel hat, optimale Textldnge und Kollokationsdichte zu gewdhrleis-
ten. Gergel (2016: 184) jedoch steht der ,,nachtrédglichen Anreicherung der Texte
durch andere Kollokationen im groflen Maf3e* skeptisch gegeniiber und betont,
dass bei deren Anreicherung durch neue Kollokationen ,,das Grundgeriist des au-
thentischen Textes erhalten bleiben solle (Gergel 2016: 184).

Die Arbeit mit Texten ist im FU sehr wichtig. Man kann mit Kiihn (2013: 159)
Folgendes festhalten: ,,Eine kompetenzorientierte Wortschatzdidaktik sollte also
von Texten ausgehen und auch wieder zu Texten fiihren“. Texte spielen eine
wichtige Rolle nicht nur im FU, sondern auch in Fremdsprachenlehr- und
-lernprozessen. Sie kdnnen nicht nur in Bezug auf ihren Inhalt besprochen, son-
dern auch formorientiert gelesen werden. Darin finden Fremdsprachenlernende
einen Inhalt, interessante Informationen und ein neues Wissen. Aber beim Lernen
eines neuen Sachverhalts werden Fremdsprachenlernende zugleich mit einem
neuen Vokabular konfrontiert, das zum Ausdruck dieses Sachverhaltes dient.
Auch beim inhaltsorientierten Lesen und in einer darauffolgenden Diskussion kon-
nen Fremdsprachenlernende dem Text ganze, zusammenhdngende Kollokationen
entnehmen und damit ihre Meinung zum Ausdruck bringen bzw. begriinden.
Beim formorientierten Lesen suchen Fremdsprachenlernende nach konventionel-
len und fiir sie {iberraschenden Wortverbindungen. Diese Art des Lesens ist zu-
gleich eng mit der Strategievermittlung, d. h. der Vermittlung von Strategien des
Erkennens und Erschlief3ens von Phrasemen, verbunden. Wenn Fremdsprachen-
lernende im FU lernen, Texte formorientiert zu lesen und im jeweiligen Input neue
konventionelle Wortverbindungen zu erkennen sowie diese daraus herauszugrei-
fen, werden sie auf das lebenslange autonome Fremdsprachenlernen vorbereitet.
Somit kann syntagmatisches Lernen als Wortschatzlernstrategie erworben werden,
dank der Fremdsprachenlernende im Stande sein werden, ihren Wortschatz le-
benslang autonom zu erweitern.

Zwischen den hier besprochenen Arten der Didaktiken lassen sich gewisse
Unterschiede beobachten. Kollokationsdidaktik sollte sich, im Gegensatz zur
Phraseodidaktik,” vor allem auf die Férderung der produktiven Kollokationskom-
petenz konzentrieren. Dies bedeutet, dass oft leicht und problemlos korrekt er-

7 An dieser Stelle ist zu betonen, dass die Meinungen hinsichtlich der Notwendigkeit der Forde-
rung der produktiven Phrasemkompetenz Wandlungen unterworfen waren. Wahrend zu Beginn
der Phraseodidaktik die Meinung vertreten wurde, dass Phraseologismen produktiv beherrscht
werden sollten (vgl. Kiihn 1992), konnte man innerhalb der letzten 30 Jahre einen Wechsel in
dieser Ansicht beobachten. Immer 6fter wird die Meinung vertreten, dass nicht alle Phraseologis-
men und nicht ab der niedrigsten Stufe produktiv zu beherrschen sind (vgl. Ettinger 2011, 2013).
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schlossene Kollokationen produktiv beherrscht werden sollten. Die erfolgreichste
Speicherung der Kollokationen sowie anderer lexikalischer Einheiten erfolgt dabei
nur durch den situativen Gebrauch der kennengelernten Kollokationen im Rahmen
produktiver Aufgaben. Dies erfordert die Entwicklung sowie Prasentation solcher
Aufgaben, in denen Fremdsprachenlernende zur produktiven Anwendung der zu
beherrschenden Kollokationen angeregt bzw. ,,gezwungen® werden. Eine dieser
Aufgabe konnte in der Reproduktion, d. h. einer Zusammenfassung des gelesenen
Textes, bestehen, bei der die Lernenden zur Ubernahme der darin vorkommenden
Kollokationen angeregt werden sollten (vgl. Siepmann 2004: 113). Dies kann auch
in Form einer Dictogloss-Aufgabe erfolgen, bei der die Fremdsprachenlernenden
anhand eines gehorten, z. B. ihnen vorgelesenen Textes Notizen machen und da-
nach auf dieser Grundlage den Text schriftlich bzw. (in Anschluss daran) miindlich
rekonstruieren sollten, indem sie den Inhalt moglichst getreu widergeben (vgl. Hul-
bert 2015). Eine wichtige Rolle spielt dabei die Fahigkeit, aus den rezipierten Texten
feste kollokationale Wortverbindungen herauszugreifen und diese schriftlich festzu-
halten, denn die als eine Ganzheit notierten Kollokationen bilden die Grundlage fiir
eine lexikalisch korrekte Wiedergabe des Textinhalts.

Das Prinzip der Handlungsorientierung bezieht sich am starksten auf die
letzte Phase der Arbeit an Kollokationen, in der Fremdsprachenlernende zum Ge-
brauch der neu gelernten Kollokationen in kommunikativen Situationen angeregt
werden. Aber auch die Arbeit an Texten, d.h. die Suche nach Kollokationen
sowie Textwiedergabe oder Textverkiirzung, kann der Handlungsorientierung zu-
geordnet werden.

4 Das Lehrwerk und die Kollokationsdidaktik -
lehrwerkgestiitzte Arbeit zur Vermittlung
von Kollokationen und Forderung
der Kollokationskompetenz

Im Folgenden sollen einige Gedanken dariiber entwickelt werden, welche Rolle
das Lehrwerk in der Kollokationsdidaktik spielt und wie es in den Prozess der
Entwicklung der Kollokationskompetenz integriert werden kann. Dem Lehrwerk
kommt eine vierfache Rolle bei der Férderung der Kollokationskompetenz zu:
Zum einen kann es das Kollokationswissen vermitteln (collocational knowledge),
zum anderen die Entwicklung des Kollokationsbewusstseins (collocational
awareness) fordern und unterstiitzen (vgl. Ludewig 2005; Miiller 2011). Darii-
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ber hinaus wiren von einem Lehrwerk Impulse fiir die Entwicklung der re-
zeptiven und produktiven Kollokationskompetenz zu erwarten.

Das Kollokationswissen konnte durch eine explizite Beschreibung® dieses
Sprachphdnomens bzw. durch die Angabe von bestimmten Kollokationen als
fehlertrachtigen und oft von Interferenz betroffenen Wortverbindungen veran-
kert werden. Dabei konnten bestimmte Kollokationen, bei denen in vergleichba-
ren Sprachen unterschiedliche Kollokatoren mit derselben Basis Kollokationen
eingehen, zur besseren Veranschaulichung der Konventionalitédt, d. h. der kon-
ventionellen Zuordnung des Kollokators zu einer Basis, zusammengestellt und
verglichen werden. Durch die kontrastive Vorgehensweise und den Sprachenver-
gleich kann dieses Sprachphdnomen den Fremdsprachenlernenden veran-
schaulicht und bewusstgemacht werden (Szulc 1981). Dariiber hinaus kénnte
das Kollokationswissen durch die Beschreibung verschiedener Arten von Kol-
lokationen vermittelt werden (z. B. Substantiv-Verb-Kollokationen, Adjektiv-
Substantiv-Kollokationen, Substantiv-Substantiv-Kollokationen usw.). Eine
alternative Variante bestiinde auch in der Beschreibung des Phdnomens in
Lehrerhandreichungen, mit dem expliziten Hinweis, dass es seitens der Lehrkraft
vor der Behandlung bzw. Revision einer bestimmten Aufgabe oder Ubung im
FU besprochen werden soll. Auch Arbeitsbldtter zur Veranschaulichung dieses
Sprachphdnomens waren hier sicherlich vorteilhaft.

Hausmann (1984: 406) nennt zwei Typen der Kollokationsarbeit: die Arbeit
am Text sowie die Arbeit mit dem zweisprachigen Worterbuch. Die Textarbeit
dient nach seiner Ansicht der Bewusstmachung der in einem gerade besproche-
nen Text auftretenden Kollokationen und der Angabe von entsprechenden Aqui-
valenzen in der jeweiligen Muttersprache. Dabei soll man allerdings iiber die
inhaltsorientierte Textarbeit hinausgehen, die nach Zéfgen (2001: 267) keinesfalls
automatisch zur Entwicklung der Kommunikationsfahigkeit beitrdgt, sondern
vielmehr die Fremdsprachenlernenden nur zu einer rezeptiven Haltung verleitet,
wobei Kollokationen dabei letztlich nicht erkannt, wahrgenommen und somit
nicht beherrscht werden.

In nahezu jedem Lehrwerk ldsst sich zweifelsohne eine breite Palette von
Texten und verschiedenen Ubungen bzw. Aufgaben (zu bestimmten Subsyste-
men bzw. Sprachfertigkeiten) finden. Im Folgenden gehen wir von der lehrwerk-

8 Der Autorin des Beitrags sind jedoch keine im schulischen DaF-Unterricht eingesetzten DaF-
Lehrwerke bekannt, in denen Kollokationen als feste Wortverbindungen aufgegriffen, be-
schrieben und exemplarisch in Form von Beispielen dargestellt worden sind. Zu erwdhnen
sind an dieser Stelle spezielle Lehrwerke zu Kollokationen aus verschiedenen thematischen
Blocken bzw. lexikalischen Wortfeldern, die in den letzten Jahren auf dem Markt erschienen
sind (vgl. z. B. Duréo et al. (2019); Vaji¢kova et al. 2018).
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gestiitzten Arbeit an Texten aus, welche unterschiedlich erfolgen kann und wel-

cher in der Kollokationsdidaktik eine wichtige Rolle zukommt. Die weitere Ge-

dankenfiihrung folgt den Phasen der Arbeit an Kollokationen. Zunéchst soll
dargelegt werden, auf welche Weise das Lehrwerk zur Forderung des Kollokati-
onsbhewusstseins beitragen kann.

Das Kollokationsbewusstsein kann als Bewusstsein dariiber aufgefasst wer-
den, dass sich in der jeweiligen (Fremd-)sprache zwar i.d.R. eine wortliche
,Aquivalenz fiir eine bestimmte Kollokation finden l4sst, jedoch nur in sehr sel-
tenen Fillen die Rede von einer 1:1-Aquivalenz der lexikalischen Mittel (insbe-
sondere des Kollokators) sein kann (vgl. Hausmann 1984: 400, 405; Miiller
2011: 18). Dieser Umstand lédsst sich entweder durch einen expliziten Hinweis
auf Kollokationen als feste konventionelle Wortverbindungen verdeutlichen
(im Lehrwerk wiren dann Kollokationen als ein wichtiges und interferenztréch-
tiges Sprachphidnomen zu prasentieren) oder eben durch die textbasierte Wort-
schatzarbeit. Den Ausgangspunkt bildet dabei das Lesen eines Textes, bei dem
Fremdsprachenlernende zum kollokationsentdeckenden Lesen animiert wer-
den sollen. Dies kann natiirlich in Form verschiedener Aufgaben und Ubungen
erfolgen.

— Die einfachste Methode, die zum formorientierten Lesen anregen konnte,
mag die Suche nach verschiedenen Kollokatoren sein. Die Lernenden be-
kommen eine Liste mit Kollokationsbasen und miissen im Text die entspre-
chenden Kollokatoren finden. Gladysz (1999: 20) schlégt eine Variation der
Aufgabenstellung vor, ndmlich die Angabe von muttersprachlichen Kolloka-
tionen, fiir die im Text zielsprachige Aquivalente zu finden sind.’”

— Eine weitere Moglichkeit bestiinde in einer Schreibiibung, die je nach dem
Niveau der Lernenden auf zweierlei Art und Weise erfolgen kann. Zum einen
konnte den DaF-Lernenden etwa zu einem Text eine vorgefertigte Zusam-
menfassung in Form eines Liickentextes bereitgestellt werden, in dem die
fehlenden Kollokationsbasen bzw. Kollokatoren zu erginzen sind (diese
Ubungen treten z. B. sporadisch im Lehrwerk Aspekte B1 + auf) (vgl. dazu
Targonska 2018).

— Moglich ist eine Variation der Aufgabe (diese weist einen héheren Schwie-
rigkeitsgrad auf, vgl. dazu Malec 2007), in der in einer schon fertigen Zu-
sammenfassung Kollokationsfehler erkannt werden miissen. Dabei miissen

9 Aus der von Targoniska (2018) durchgefiihrten Analyse der Kollokationen in Texten der
Lehrwerke auf der Niveaustufe B1 + geht hervor, dass je nach Text die Anzahl der Kollokatio-
nen von 1 bis maximal 7 (der Hochstwert ist eher selten) variiert. Aus diesem Grund scheint
sich diese Arbeitsmethode mit Kollokationen eher fiir die Arbeit an Lektiiren bzw. an verein-
zelten ldngeren Texten zu eignen, die iiber mehr als 5-6 Kollokationen enthalten.
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Fremdsprachenlernende nicht nur Kollokationen als solche erkennen, son-
dern auch die inkorrekten in der jeweiligen Fremdsprache identifizieren.
Im néchsten Schritt miissen sie korrekte Kollokationsglieder entweder im
Text finden oder das korrekte Kollokationsglied aus dem mentalen Lexikon
abrufen (wenn den Lernenden z. B. der Riickgriff auf den Text fiir einen be-
stimmten Moment untersagt ist) (vgl. dazu Korrekturiibungen in Reder
2006a: 21ff.). Diese Ubung kann auch mit der Wérterbucharbeit verbunden
werden. Die Lernenden kénnen die Aufgabe bekommen, die (schon identi-
fizierten bzw. erst zu erkennenden) Fehler mithilfe von Worterbiichern zu
korrigieren. Dabei konnten sie nicht nur nach der korrekten Form der jewei-
ligen Kollokation suchen, sondern auch erkennen, wo diese in einem Wor-
terbucheintrag zu finden ist, ob sie irgendwie markiert ist und dass eine
,Ubersetzungseinheit des zweisprachigen Worterbuchs in vielen Fillen die
Kollokation ist* (Hausmann 1984: 406).

— Anhand eines Textes konnen Fremdsprachenlernende auch eine Vokabel-
liste, d. h. eine Liste der zu lernenden lexikalischen Einheiten, erstellen (Estor
1989: 392ff.), die produktiv zu beherrschen sind.'® Diese Arbeit kann auch
mit der Worterbucharbeit verbunden werden. Die Fremdsprachenlernenden
konnen versuchen, anhand der Worterbiicher zu den in Texten auftretenden
Kollokatoren weitere mogliche Kollokationsbasen zu finden. Dabei ldsst sich
ein formorientierter Ansatz nicht blof3 mit der Férderung des Kollokationsbe-
wusstseins verbinden, sondern auch mit der Wortschatzerweiterung bzw.
Forderung von Strategien des Wortschatzerwerbs. Bei dieser Aufgabe erfah-
ren die Lernenden, dass es sich lohnt, den Wortschatz nicht nur anhand der
Texte, sondern auch durch eine gezielte Wortschatzarbeit mithilfe des Worter-
buchs zu erweitern. Die Aufgabe selbst kann dabei noch weiter ausgebaut
werden. Im néchsten Schritt kénnten Fremdsprachenlernende etwa mit den zu
erlernenden lexikalischen Einheiten, die auf der Liste festgehalten sind, eigen-
standig Satze bzw. kurze Texte (auch zu einer anderen Thematik) verfassen.

Natiirlich wird bei kollokationsentdeckendem Lesen auch die rezeptive Kollo-
kationskompetenz geférdert, denn den erkannten Kollokationen wird von
Fremdsprachenlernenden gewissermafien automatisch eine muttersprachli-
che Aquivalenz bewusst oder unbewusst zugeordnet, d. h. die Bedeutung
einer erkannten Kollokation wird entschliisselt.

10 Gladysz (1999: 23) verweist jedoch auf die Tatsache, dass zur korrekten Ausfithrung dieser
Aufgabe die Lernenden schon iiber ein ausreichend entwickeltes Kollokationshewusstsein ver-
fiigen sollten.
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Zum Kollokationsbewusstsein gehort nach Targofiska (2015a: 130) auch
das Kollokationslernbewusstsein, d. h. das Wissen der Fremdsprachenlernen-
den davon, dass Kollokationen als zu erlernende Wortschatzlerneinheiten zu
betrachten sind und kollokationales Lernen in das Repertoire der Wortschatzlern-
strategien aufzunehmen ist. Dieses Wissen kann den Fremdsprachenlernenden
auch im Lehrwerk vermittelt werden, und zwar explizit in Form eines Lerntipps
(Targofiska 2015a: 130) oder mittels der Form der Aufgabenstellung selbst," was in
einigen Lehrwerken schon der Fall ist (vgl. z. B. das Lehrwerk Studio d A2, vgl. Tar-
gonska 2015b: 15).

Dem Lehrwerk kommt eine zentrale Rolle in der zweiten Phase der Arbeit an
Kollokationen zu. Es kann eine breite Palette von Aufgaben- und Ubungsformen
zur Einiibung, Automatisierung und Festigung der Kollokationen bereitstellen.
Wiinschenswert wire es jedoch, dass in erster Linie die in Lehrwerktexten vor-
kommenden Kollokationen in Wortschatz- bzw. anderen Ubungen wieder aufge-
griffen und zum Ubungsgegenstand gemacht werden, was leider selten vorkommt
(vgl. Targoniska 2018). Dies lisst sich zum Teil damit erkldren, dass ein Text zur
Kommunikation anregen kann (und natiirlich soll) und gerade dafiir die Kenntnis
der jeweiligen Kollokationen in vielen Fallen notwendig ist.

Natiirlich konnen diese Kollokationen auch durch weitere (etwa mit dersel-
ben Kollokationshasis) ergdnzt und erweitert werden. Auf die Vielfalt der Kolloka-
tionsiibungen wurde schon mehrfach hingewiesen (vgl. Bahns 1997: 145-165;
Gladysz 2003: 160-166; Reder 2006a: 208 ff.; Targonska 2015a; Duréo 2016), wes-
wegen die moglichen Ubungsformen an dieser Stelle nur kurz erldutert werden.
Kollokationsiibungen kénnen sich einerseits auf die Form der Kollokationen, an-
dererseits auf ihre Bedeutung und den kontextuellen Gebrauch konzentrieren.
Nicht zu vergessen ist jedoch der Umstand, dass formbezogene Ubungen als eine
Vorbereitungs- bzw. Festigungsphase anzusehen sind. Sie dienen zum einen der
Aufmerksamkeitsteuerung auf die Form fester und konventioneller Wortverbin-
dungen, zum anderen der Automatisierung dieser Form. Sie bereiten somit nicht
nur auf Rezeptionsprozesse vor, d. h. auf das Erkennen der Kollokationen in Tex-
ten, sondern sichern auch ihren schnellen Abruf aus dem mentalen Lexikon und
den spateren Gebrauch (Liiger 1997: 108). Zwar soll die Arbeit an Kollokationen
anhand von Texten erfolgen, jedoch kann die Relevanz solcher Ubungen kaum in
Frage gestellt werden. Wichtig allerdings ist, dass diesen Ubungen, die der Ein-

11 Im Lehrwerk Studio d A2 konnten im Kursbuch (S. 145) die Aufgabenstellung ,,Nomen und
Verben zusammen lernen“ und im Arbeitsbuch (S. 69, 151) ,,Worter in Paaren lernen. Was
passt zusammen.“ ausfindig gemacht werden (vgl. Targoniska 2015b: 15).
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iibungs-, Automatisierungs- bzw. Festigungsphase entsprechen, in jedem Fall
weitere halbproduktive bzw. produktive Ubungen folgen sollten.

Zu beachten ist ferner, dass nicht nur die Art der Kollokationsiibung,'® sondern
auch ihre graphische Form eine wichtige Rolle spielt, worauf beispielsweise Miiller
(2011: 34) zu Recht hinweist. Wenn die Lernenden in einer Zuordnungsiibung nur
bestimmte Ziffern in Bezug auf die Basis bzw. einen Kollokator angeben sollen,
dann ist diese Ubung fiir die Lernenden zwar nicht aufwindig, aber die Fokussie-
rung der Aufmerksamkeit auf die Form der Kollokationen ist deutlich schwécher,
als wenn die betreffenden Kollokationen schriftlich als eine Ganzheit festgehalten
werden. Beim Aufschreiben schenken die Fremdsprachenlernenden ihre Aufmerk-
samkeit sowohl den Bestandteilen als auch der gesamten Kollokation, was sich po-
sitiv auf deren Verarbeitungs-, Speicherungs- und spater auf die Abrufprozesse
auswirken kann. Sinnvoller scheinen Zuordnungsiibungen zu sein, in denen Satz-
teile (in denen ein Kollokationsglied auftritt) zugeordnet und damit ganze Sétze ge-
bildet und folglich im Heft notiert werden konnen. Eine modifizierte spielerische
sowie formorientierte Version der Kollokationsiibung ist zum Beispiel ein Memory-
oder Dominospiel, in denen zueinander passende Kollokationsglieder gefunden
werden miissen (vgl. Targofiska 2015a: 132). Diese Ubungen eignen sich dariiber
hinaus bereits gut fiir die A1-Niveaustufe.

Miiller (2011: 42) betont die Relevanz sogenannter Suchiibungen, bei denen
nichts zufillig gewihlt bzw. zugeordnet wird. Diese Ubungen, in denen Fremd-
sprachenlernende nach passenden Kollokatoren suchen, erfordern eine zielge-
richtete Suche sowohl im mentalen Lexikon als auch in einem Nachschlagewerk.
Zur bewussten Auseinandersetzung mit Kollokationen spornen auch Ubungen an,
in denen fehlerhafte Bildungen identifiziert und korrigiert werden miissen. Dabei
konnen gerade die am haufigsten gemachten Fehler in Bezug auf Kollokationen
innerhalb der Zielsprache thematisiert werden (vgl. Miiller 2011: 44). Bedenkens-
wert sind auch Ubungen zur Umformulierung, in denen freie Wortverbindungen
durch Kollokationen mit der gleichen Kollokationsbasis ersetzt werden miissen.

Da im Lehrwerk die Arbeiten an Subsystemen und Fertigkeiten miteinander
integriert werden sollten, ist es wichtig, dass Ubungen vom reproduktiven zum
produktiven Gebrauch iibergehen. Dies bedeutet, dass die Lernenden konkrete
Kollokationen nicht nur erkennen (dies ist z. B. bei den Zuordnungsiibungen, in
denen alle Kollokationsglieder schon angegeben sind, der Fall), sondern diese

12 Siepmann (2002: 261) kritisiert Zuordnungsiibungen in der Kollokationsdidaktik, weil sei-
ner Meinung nach diese mechanisch durchgefiihrt werden und zum Raten verleiten. Natiirlich
kann die Lehrkraft die in Lehrwerken angebotenen Ubungen modifizieren. Wenn die Gefahr
besteht, dass diese mechanisch gemacht werden, kann die Lehrkraft die Lernenden dazu auf-
fordern, die fertigen Kollokationen ins Heft zu notieren und dann damit Sitze zu bilden.
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auch selbststindig vervollstandigen (z. B. Liickensétze bzw. Liickentexte) und
dabei nach den fehlenden Kollokationsgliedern im mentalen Lexikon suchen
sollten. Kollokationen, die in einem Text des jeweiligen Kapitels aufgegriffen
wurden, kénnen natiirlich auch den Gegenstand von Grammatikiibungen bil-
den. Dies liegt nahe, da neue grammatische Formen idealerweise anhand von
schon bekanntem lexikalischem Material geiibt werden sollten, damit die even-
tuelle Unkenntnis des in den Grammatikiibungen auftauchenden Vokabulars
die Einiibung der jeweiligen grammatischen Struktur nicht zusatzlich erschwert.

Die letzte Etappe der Arbeit an Kollokationen stellen zweifelsohne produktive
Ubungen dar. Thre Palette ist genauso breit wie die der formorientierten Ubungen.
Sie umfassen einerseits halbproduktive Erganzungsiibungen, in denen bestimmte
Kollokationsglieder ergdnzt werden miissen, wobei diese nicht vorgegeben sind;
andererseits handelt es sich um Ubungen bzw. Aufgaben zum Schreiben bzw.
Sprechen. Diese kénnen zum einen (eine Voretappe) auf der Satz-, zum anderen
auf der Textebene erfolgen. Weiterhin kénnen sie sich auf einen Text beziehen
oder keinen inhaltlichen Zusammenhang mit den Texten haben. Anhand eines
Textes kdnnen Fremdsprachenlernende zum einen eine Zusammenfassung anfer-
tigen, zum anderen den Inhalt dieses Textes aus einer anderen Perspektive dar-
stellen bzw. eine schriftliche Stellungnahme zu ihm verfassen, wobei bestimmte
Kollokationen zu gebrauchen sind. Dariiber hinaus konnen DaF-Lernende an-
hand eines Textes auch einen Dialog erstellen, in dem bestimmte Kollokationen
gebraucht werden miissen. Der Dialog kann dann anschliefiend auch miindlich
prasentiert werden.

In der Phraseodidaktik wird zwar gemeinhin der Projektunterricht als eine ef-
fektive Arbeitsform aufgefasst (Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan 2013: 159);
gleichwohl wird im Folgenden die Meinung vertreten, dass sich der Projektunter-
richt wenig fiir die Kollokationsdidaktik eignet.”> Dies hangt damit zusammen,
dass diese Unterrichtsform ihrem Prinzip nach nur selten und damit nicht konti-
nuierlich stattfindet. Die Arbeit an Kollokationen sollte jedoch im Rahmen eines
fortlaufenden Unterrichts erfolgen und Bestandteil nahezu jeden DaF-Unterrichts
sein. Fiir Kollokationen gilt das fiir Phraseologismen festgelegte didaktische Prin-
zip des exemplarischen Lernens (Liiger 1997). Man sollte an gerade im Lehrwerk
auftauchenden Kollokationen arbeiten, d. h. im Lehrwerk vorkommende Kolloka-
tionen aufgreifen und sie zum Ubungsgegenstand machen. Dies bedeutet jedoch
nicht, dass nicht gelegentlich als Ergdnzung das ganze Kollokationspotenzial
einer Kollokationsbasis bzw. eines Kollokators prasentiert werden sollte. Hier

13 Obwohl dies im universitiren DaF-Unterricht, in dem DaF-Studierende schon zum For-
schen angeregt werden, durchaus méglich wire (vgl. Durco 2016: 172-175).
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muss die Lehrkraft ein Fingerspitzengefiihl entwickeln und kognitive Fahigkeiten
sowie Interessen der DaF-Lernenden bei der Unterrichtsgestaltung beriicksichti-
gen. Mit Kollokationen kénnen DaF-Lernende sowohl in Lese- als auch in Hortex-
ten konfrontiert werden. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht darin, sie aus jenen
Texten herauszugreifen, sie den Lernenden bewusst zu machen und sie anschlie-
Bend weiterhin im Unterricht zu thematisieren.

5 Resiimee

Im vorliegenden Beitrag wurde die Kollokationsdidaktik dargestellt. Dabei wurde
sowohl auf Ahnlichkeiten als auch auf Unterschiede zwischen der Phraseo- und
Kollokationsdidaktik eingegangen. Gemeinsam ist beiden Didaktiken die Notwen-
digkeit der Herstellung eines Sprachbewusstseins als der Vorstufe fiir die Arbeit
an den bezeichneten Sprachphinomenen (Phraseologiebewusstsein und Kolloka-
tionsbewusstsein). Auch die Phasen der Arbeit mit Kollokationen sind denjenigen
an idiomatischen Phraseologismen dhnlich. Der grofite Unterschied besteht je-
doch in der Verschiebung des didaktischen Arbeitsschwerpunktes beziiglich ver-
schiedener Arten von Phraseologismen. Wahrend in der Phraseodidaktik ein
grofier Teil der Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Rezeption, Entschliisse-
lung und expressive Rolle der idiomatischen Phraseologismen entfallt, wird die-
sem Schritt in der Kollokationsdidaktik vergleichsweise wenig Zeit gewidmet, weil
die Bedeutung der Kollokationen (halb-)kompositionell und transparent ist. Die
produktive Phase spielt dagegen in der Phraseodidaktik keine so grof3e Rolle, weil
idiomatische Phraseologismen nicht oder aber nur ausgewahlte produktiv be-
herrscht werden miissen. Demgegeniiber sollten die meisten Kollokationen, die
sich oft nicht umschreiben bzw. durch andere lexikalische Mittel ersetzen lassen,
produktiv beherrscht werden, weswegen die Anwendungsphase in der Kollokati-
onsdidaktik viel ausgedehnter ist als in der Phraseodidaktik.

Im zweiten Teil des Beitrags wurde erldutert, welche Rolle das Lehrwerk in der
Kollokationsdidaktik spielt. Seine Bedeutung ist zweifellos unbestreitbar. Da das
Lehrwerk das Unterrichtsgeschehen mit am starksten steuert, kénnen dort gut di-
daktisierte Aufgabenstellungen zu Kollokationen die Arbeit der Fremdsprachen-
lehrkréfte bei der Forderung der Kollokationskompetenz wesentlich erleichtern.
Auflerdem scheint die Arbeit an Kollokationen im DaF-Unterricht offensichtlich
von der Kollokationskompetenz der Lehrkraft sowie auch von deren Interesse an
Kollokationen abzuhdngen. Entsprechend konnte die Arbeit der DaF-Lehrkrafte im
Fall einer schwach entwickelten Kollokationskompetenz durch eine gute Didakti-
sierung der Arbeit an Kollokationen im Lehrwerk gleichermaf3en erleichtert wer-
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den. Die Arbeit an Kollokationen sollte im Lehrwerk mit der Arbeit an sprachlichen
Subsystemen (Wortschatz, Grammatik aber auch Phonetik) sowie Sprachfertigkei-
ten und Sprachkompetenzen (Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen, Schreiben)
verbunden werden. Nicht zuletzt wurde dies anhand einiger konkreter didakti-
scher Schritte im vorliegenden Beitrag zu verdeutlichen versucht.
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Brigita Kacjan, Milka EncCeva, Sa3a Jazbec
Didaktisches Modell zur Vermittlung
von phraseologischen Einheiten

im Fremdsprachenunterricht

Abstract: Das Anliegen des Beitrags ist es, ein didaktisches Modell zur Vermittlung
von phraseologischen Einheiten zu prdsentieren, das verschiedene Faktoren auf
der Mikro- und Makroebene beriicksichtigt und zu einer effizienteren Anwendung
von phraseologischen Einheiten im DaF-Unterricht beitragen soll. Die Mikroebene
der Vermittlung phraseologischer Einheiten stellt den didaktischen Vierschritt dar,
in dem es um das Erkennen, Verstehen, Festigen und Anwenden phraseologischer
Einheiten geht. Der Makroebene des didaktischen Modells gehéren zahlreiche Ein-
flussfaktoren an, die zwar nur indirekt die Erwerbs- und Lernprozesse beeinflus-
sen, aber in der Planungsphase von Bedeutung sind. Das dargestellte Modell und
die Uberlegungen zur Wirkungsweise der einzelnen Faktoren summieren sich im
Fazit, dass es trotz aller Anstrengungen immer noch Bereiche gibt, in denen es in
Bezug auf eine effiziente Vermittlung phraseologischer Einheiten immer noch
Nachholbedarf gibt.

Keywords: Phraseodidaktik, Fremdsprachenunterricht, phraseologische Einheit,
Vermittlung phraseologischer Einheiten, didaktischer Vierschritt, Einflussfaktoren

1 Einleitung

Phraseologische Einheiten, auch Phraseme, Phraseologismen, Phrasen usw.
genannt, sind ein natiirlicher Teil jeder Sprache. Sie werden ab der friithen Kind-
heit auf jeder Entwicklungsstufe erworben, tragen zu einer besseren Beherrschung
einer Sprache bei und stellen eine wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb bzw.
das Lernen aller weiteren (Fremd-)Sprachen dar. Im Fremdsprachenunterricht da-
gegen werden die phraseologischen Einheiten nicht als ein natiirlicher Bestandteil
der Sprache verstanden und dementsprechend auch kaum an die Lernenden ver-
mittelt. Diese Behauptung unterstiitzt einerseits eine genaue Analyse von Lehr-
werken auf dem Niveau B1 von verschiedenen Verlagen, die zeigt, dass in einem
der immer noch wichtigen Medien im Fremdsprachenunterricht auf diesem Ni-
veau erhebliche Defizite in der Auswahl, beim Gebrauch und bei der didaktischen
Implementierung von phraseologischen Einheiten vorzufinden sind (Jazbec &
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Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
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Enceva 2012), andererseits definiert der GERS die phraseologische Kompetenz als
ein wichtiges Ziel erst auf dem Niveau C1 (Europarat 2001: 121).

Phraseologische Einheiten werden oft als etwas Komplexes und Kompli-
ziertes auf hohere Stufen des Sprachenlernens verschoben, die Vermittlung im
Fremdsprachenunterricht 1dauft oft intuitiv ab und hangt von der Lehrkraft
sowie ihrer eigenen phraseologischen Kompetenz ab. Genau wegen dieses als
ungiinstig und unsystematisch beschriebenen Lernprozesses im Bereich der
phraseologischen Einheiten ist es das Anliegen des Beitrags, ein handhabbares
didaktisches Modell zu prasentieren, das verschiedene, theoretisch fundierte,
mittelbar oder unmittelbar wirkende, auf unterschiedlichen Ebenen positio-
nierte Faktoren miteinbezieht und somit zu einer effizienteren Anwendung von
phraseologischen Einheiten im Fremdsprachenunterricht' beitragen kann.

Der visuellen Darstellung des didaktischen Modells zur Vermittlung von
phraseologischen Einheiten folgen Beschreibungen der Faktoren, die einen di-
rekten und/oder indirekten Einfluss auf eine effektive Vermittlung von phraseo-
logischen Einheiten haben kénnen. Diese Faktoren werden im Modell auf der
Mikroebene oder Makroebene positioniert. So wird im Rahmen der Mikroebene
auf das Vierphasenmodell (Erkennen, Verstehen, Festigen, Anwenden) und Er-
kenntnisse aus der Spracherwerbsforschung eingegangen, die sprachdidakti-
sche Auswirkungen auf die Vermittlung und das Erlernen phraseologischer
Einheiten haben kénnen. Dariiber hinaus wird auch der von Ettinger geprégte
Begriff der ,,personlichen Niitzlichkeit* (2019: 95) mit dem Modell in Beziehung
gesetzt, wobei aber nur skizzenhaft auf die Moglichkeit der Integration persén-
licher Interessen der Lernenden in das Modell eingegangen wird. Auf der Ma-
kroebene wird zwischen internen und externen Einflussfaktoren unterschieden,
wobei in diesem Rahmen die Bedeutung der Sprache des Alltags und der Me-
dien, der Korpora und Worterbiicher, des Referenzrahmens sowie der Lehrplane
und Wissenskataloge besprochen wird. Schlief3lich werden in diesem Kontext
auch Lehr- und Lernmaterialien sowie die Lehrkréfte thematisiert. Das darge-
stellte Modell und alle Uberlegungen zur Wirkung einzelner Faktoren auf den
beiden Ebenen summieren sich im Fazit, das eine kurze Ubersicht iiber die Ein-
flussfaktoren gibt, die eine effiziente Vermittlung phraseologischer Einheiten
ermoglichen oder verhindern.

1 Im Beitrag wird der Begriff Fremdsprachenunterricht verwendet, da das Modell sowie die
meisten theoretischen und empischen Feststellungen auf verschiedene Fremdsprachen iiber-
tragen werden konnen. Die exemplarischen Untersuchungen, die durchgefiihrt wurden, bezie-
hen sich aber alle konkret auf Deutsch als Fremdsprache bzw. auf den DaF-Unterricht.
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2 Didaktisches Modell

In einer Unterrichtsstunde, der grundlegenden Einheit der Fremdsprachenver-
mittlung, kann eine sehr grobe Dreiteilung der zu vermittelnden Bereiche bzw.
der zu erlernenden Sprache vorgenommen werden: Wortschatz, Grammatik und
Sprachverwendung. Diese Bereiche sind eng miteinander verkniipft und miissen
alle im Unterrichtsprozess beriicksichtigt und entsprechend geférdert werden.
Dabei stellen die phraseologischen Einheiten keine Ausnahme dar, auch hier
spielen die drei Sprachbereiche auf der Mikroebene eine bedeutende Rolle.

Das im Folgenden vorgestellte Modell zur Vermittlung phraseologischer Ein-
heiten (siehe Abb. 1) bezieht sich auf einen vernachlissigten Bereich des Fremd-
sprachenlernens. Wahrend sich die Faktoren auf der Mikroebene auf die konkrete
Vermittlung phraseologischer Einheiten beziehen, iiben die dufieren Einflussfakto-
ren auf der Makroebene einen Einfluss auf die gesamte Fremdsprachenvermittlung
und im Speziellen auch auf die Wortschatzvermittlung aus. Die im Beitrag vorge-
nommene Fokussierung auf die Vermittlung von phraseologischen Einheiten zeigt
lediglich auf, welche Schritte in diesem Zusammenhang sinnvoll sind. Eine ausge-
wogene, phraseologische Einheiten integrierende Wortschatzvermittlung bleibt
immer noch die Verantwortung der Lehrenden, vor allem, weil — wie bereits er-
wihnt — die wichtigsten Dokumente und DaF-Lehrwerke sie ausklammern.

Die Mikroebene der Vermittlung phraseologischer Einheiten wird basierend
auf dem didaktischen Dreischritt (vgl. §ajankova 2007) bzw. dessen Weiterent-
wicklung (vgl. Vitekova 2012) als didaktischer Vierschritt (er war bereits 1997
bei Liiger zu finden) verstanden, in dem es um das Erkennen, Verstehen, Festi-
gen und Anwenden phraseologischer Einheiten geht. Diese vier Schritte werden
in Kapitel 3 genauer erldutert und theoretisch fundiert. Auf3erdem werden in
die Erérterung noch einige bedeutende spracherwerbsspezifische Einflussfakto-
ren einbezogen.

Der zweite Teil des Modells stellt die Makroebene dar, auf der es eine ganze
Reihe von Einflussfaktoren gibt, die zwar keinen direkten Einfluss auf den Pro-
zess der Vermittlung phraseologischer Einheiten, aber in der Planungsphase
einen nicht zu vernachldssigenden Einfluss auf die Lehrkraft, die phraseologi-
sche Einheiten vermitteln will, haben: ,,Diese zahlreichen Einflussfaktoren pra-
gen die Vermittlung phraseologischer Einheiten unterschiedlich stark und setzen
an unterschiedlichen Stellen an“ (Kacjan & Jazbec 2014: 178).

Im Folgenden werden die Mikro- und Makroebene beschrieben, die wich-
tigsten jeweils damit verbundenen Aspekte genauer aufgeschliisselt und unter-
einander in Beziehung gesetzt.
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Abb. 1: Didaktisches Modell zur Vermittlung von phraseologischen Einheiten.

3 Mikroebene der fremdsprachlichen Vermittlung
phraseologischer Einheiten

Der duflere Kreis des Modells (Makroebene) (siehe Abb. 1) steht fiir die Fremd-
sprache als System und ihren Gebrauch, die als Grundlage des gesamten Lehr-
und Lernprozesses im FSU verstanden wird. Das Dreieck (Mikroebene) ist der
Kern des Modells, der sich auf die konkrete Umsetzung des Lehr- und Lernpro-
zesses von phraseologischen Einheiten fokussiert. Um das Dreieck ist ein innerer
Kreis aufgezeichnet, der (beide Kreise gehdren zur Makroebene) die dufieren Ein-
flussfaktoren beinhaltet, die mittelbar auf die Vermittlung und den Erwerb von
phraseologischen Einheiten einwirken.

Der Kern des Modells zur Vermittlung und zum Erwerb von phraseologi-
schen Einheiten — im Modell das auf dem Kopf stehende Dreieck — umfasst den
Lehr- und Lernprozess als solchen. Die Form des auf dem Kopf stehenden Drei-
ecks ist nicht zufdllig ausgewdahlt, sondern symbolisiert die immer stirkere Ein-
engung bzw. Verringerung des Umfangs der phraseologischen Einheiten, die
im Lernprozess in den einzelnen Phasen eingesetzt werden. Die beiden ersten
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Phasen (Erkennen und Verstehen) gehdren zum rezeptiven Gebrauch von phra-
seologischen Einheiten, die dritte und vierte (Festigen und Verwenden) dage-
gen zu deren produktivem Gebrauch. Wie im realen, d. h. auflerschulischen
Leben, wo jeder und jede mehr phraseologische Einheiten versteht als selbst
aktiv verwendet, sollte auch im Fremdsprachenunterricht eine unterschiedlich
starke Betonung auf den rezeptiven und den produktiven Gebrauch von phra-
seologischen Einheiten gelegt werden.

3.1 Vierphasenmodell der Vermittlung und des Erwerbs
phraseologischer Einheiten

Die vier Phasen der fremdsprachlichen Vermittlung und des Lernens phraseologi-
scher Einheiten wurden von Sajankova (2007) im Kontext des Projekts EPHRAS
aus Kiihns phraseologischem Dreischritt (Kithn 1987) entwickelt. Es stellte sich he-
raus, dass Kiihns Phase ,,Phraseme verwenden® sinnvollerweise in zwei getrennte
Phasen aufgeteilt werden sollte (Liiger 1997: 102; Ettinger 2001: 87-104), ,,da sich
die in diesen beiden Phasen einsetzbaren Aufgaben und Ubungen stark voneinan-
der unterscheiden® (Kacjan & Jazbec 2014a: 176). Ahnliches zeigte sich auch beim
Projekt ,,Sprichwort-Plattform®, und auch dort wurde der didaktische Dreischritt
zum pardmiologischen Vierschritt ausgebaut (Kacjan 2014: 139), allerdings im spe-
zifischen Kontext des Sprichwortlernens. Das Problem einer erfolgreichen Vermitt-
lung der phraseologischen Einheiten im Fremdsprachenunterricht ist eine
unabgeschlossene Frage, die zahlreiche Fachleute beschiftigt(e). Genauer
kann im Rahmen dieses Artikels nicht darauf eingegangen werden, es wird le-
diglich auf interessante Quellen verwiesen, die auf das Problem aus verschie-
denen Perspektiven eingehen.?

Die vier Phasen der Vermittlung und des Lernens von phraseologischen
Einheiten sind folgende:
1. Erkennen phraseologischer Einheiten
2. Verstehen phraseologischer Einheiten
3. Festigen phraseologischer Einheiten
4, Anwenden phraseologischer Einheiten

Aufgrund der besonderen Bedeutung dieser vier Phasen werden sie im Folgen-
den etwas genauer beschrieben.

2 Siehe dazu Hallsteinsdottir (2011), Iglesias (2013) Erhardt (2014), Valenci¢ Arh (2014), Hall-
steinsdottir (2015), Jesensek (2019).
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3.1.1 Phase 1: Erkennen

Das Erkennen von phraseologischen Einheiten, also die erste Phase der Vermitt-
lung und des Erlernens von phraseologischen Einheiten, geh6rt zum rezeptiven
Sprachgebrauch und ist eine relativ schwierige Aufgabe, die ohne vorherige Vor-
entlastung bzw. Vermittlung der typischen Charakteristiken von phraseologischen
Einheiten (Polylexikalitdt, Idiomatizitdt und Festigkeit) nicht machbar ist (vgl. Je-
sensek 2012). Laut Sajankova (2007) ist das Ziel dieser Phase die Sensibilisierung
fiir die Erscheinungsformen der phraseologischen Einheiten und das Identifizieren
dieser in didaktisch aufbereiteten und authentischen Texten (Sajankova 2007).
Nur eine intensive Ubung des Erkennens von phraseologischen Einheiten vermit-
telt den Lernenden ausreichend Ubung und Selbstvertrauen, dieses Sprachphéno-
men auch selbststdndig erkennen zu konnen. Hierfiir gibt es eine Reihe von
verschiedenen Aufgaben und Ubungen, mit denen man phraseologische Einheiten
in Texten identifizieren kann. Sajankova stellt diesbeziiglich fest: Eine ,,bedeu-
tende Rolle beim Erkennen der Phraseme spielen der Kontext, die muttersprach-
lichen Kenntnisse, Moglichkeiten fiir Sensibilisierung iiber phrasemtypische
Struktureigenschaften und/oder semantisch-syntaktische Inkompatibilitdten und
ebenso die gesamte metakommunikative Umrahmung® (Sajankova 2007: 29-30).
Auflerdem stellt das Erkennen von phraseologischen Einheiten eine der wichtigs-
ten Grundlagen sowohl fiir deren Erlernen im Unterricht als auch fiir das auto-
nome Lernen im Bereich Phraseologie dar. Dies wurde, wie Ettinger feststellt,
von Phraseodidaktikern in den vergangenen 30 Jahren in verschiedenen Lindern
und fiir verschiedene Sprachen jeweils unabhédngig voneinander beim Erlernen
von phraseologischen Einheiten gefordert (2019: 109-110). Deshalb sollte dem
Schritt Erkennen die gebiihrende Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Das Erkennen von phraseologischen Einheiten allein reicht allerdings noch
nicht aus, untrennbar damit verbunden ist die Phase des Verstehens, die den
erkannten phraseologischen Einheiten erst den Sinn verleiht.

3.1.2 Phase 2: Verstehen

Die Phase Verstehen wurde von §ajankova als ,,Phraseme entschliisseln* (vgl. Sa-
jankova 2007) bezeichnet, im Kontext der Sprichwort-Plattform wurde daraus
das ,,Verstehen* von Sprichwortern (Kacjan 2014: 139), das als Resultat des Ent-
schliisselns verstanden werden muss. Im Prinzip geht es um das Semantisieren
der phraseologischen Einheit, was aber ohne Kenntnisse zu den bereits erwahn-
ten Aspekten Festigkeit, Polylexikalitdat und Idiomatik nicht moglich ist und in
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erster Linie aufgrund des Kontextes, nach Bedarf aber auch zusétzlich mithilfe
von Nachschlagewerken, erfolgen muss.

Die beiden ersten Phasen sind unldsbar miteinander verbunden und er-
moglichen den Ausbau des rezeptiven Lexikons der Lernenden mit aktuellen,
relevanten phraseologischen Einheiten, auf dessen Grundlage die Lernenden
dann ihr rezeptives Wissen zur produktiven Verwendung bekannter phraseolo-
gischer Einheiten ausbauen konnen. Phraseologische Einheiten, die nur rezep-
tiv erworben werden, sollten auch stets nur auf das Verstdndnis und nicht auf
deren aktive Verwendung hin iiberpriift werden.

3.1.3 Phase 3: Festigen

Um den Schritt vom rezeptiven Wortschatz zur produktiven Verwendung phra-
seologischer Einheiten vollziehen zu kénnen, miissen die Lernenden die Phase
des Festigens phraseologischer Einheiten durchlaufen. In dieser Phase werden
die phraseologischen Einheiten laut Sajankova (2007) mit zusétzlichen Infor-
mationen erganzt und im Gedéchtnis der Lernenden so effizient vernetzt, dass
sie nach Bedarf iiber verschiedene Impulse reaktiviert werden kdnnen. Je nach
didaktischem Ziel, dem Sprachniveau der Lernenden oder der Zielgruppe wer-
den in dieser Phase sprachpraktische, aber auch metasprachliche Aspekte ge-
zielt auf unterschiedliche Weise geiibt und somit gefestigt: ,,Es wird zwischen
der Festigung der formalen Kenntnisse grammatischer und lexikalischer Art
und der Festigung der semantischen Kenntnisse unterschieden® (Sajankova
2007: 31). Erst wenn phraseologische Einheiten ausreichend gefestigt wurden,
kénnen sie von den Lernenden gezielt und korrekt eingesetzt werden. Dieser
Schritt muss auch im Rahmen des autonomen Lernens ausgefiihrt werden.
Dementsprechende Lernmaterialien sind trotz vereinzelt vorhandener positiver
Beispiele allerdings auch heute noch eher Mangelware.

3.1.4 Phase 4: Anwenden

Die vierte Phase der Vermittlung und des Erlernens von phraseologischen Einhei-
ten ist eng an die dritte Phase der Festigung gebunden und basiert auf den ersten
beiden rezeptiven Phasen des Erkennens und Verstehens. Konkret bedeutet das,
dass die Lernenden eine Reihe von phraseologischen Einheiten in authentischen
Texten selbststandig erkennen und verstehen sowie gezielt geilibte und gefestigte
Phraseme aktiv in der miindlichen und schriftlichen Textproduktion einsetzen



184 — Brigita Kacjan, Milka Enceva, Sa3a Jazbec

konnen (vgl. Sajankova 2007; siehe dazu auch die Beschreibung eines Vier-
schritt-Modells in Ettinger 2019: 99-100).

Aus didaktischer Sicht muss festgehalten werden, dass es unumgénglich ist,
diese vier Schritte nacheinander durchzufiihren, wenn es das Ziel der Vermitt-
lung ist, dass die Lernenden gezielt ausgewdhlte phraseologische Einheiten pro-
duktiv einsetzen kénnen sollen. Allerdings muss das nicht das Ziel bei jeder
einzelnen phraseologischen Einheit und in jeder Lernsituation sein. Sofern es
nur um das Verstehen bestimmter phraseologischer Einheiten geht, geniigt es
auch, wenn die ersten beiden Phasen durchlaufen werden. Welche phraseologi-
schen Einheiten und in welchem Umfang sie rezeptiv und/oder produktiv be-
herrscht werden sollten, ist abhdngig von den verschiedensten Faktoren, sowohl
sprachinternen als auch sprachexternen, wobei die letzteren im Kapitel zur Ma-
kroebene (Kapitel 4) genauer beschrieben werden. Einige bedeutende lerninterne
Faktoren werden im Kapitel 3.2 kurz skizziert. Beim autonomen Lernen muss
diese Phase in der Praxis mit kompetenten Sprechern der Fremdsprache umge-
setzt werden, was allerdings nicht immer ganz einfach zu bewerkstelligen ist.

3.2 Einfluss von Spracherwerbsaspekten auf die Vermittlung
und das Erlernen phraseologischer Einheiten

Aus Sicht des Spracherwerbs ist das Erlernen phraseologischer Einheiten ein re-
lativ gut untersuchter Bereich (mehr dazu vgl. Petri¢ 2013), allerdings werden
die Ergebnisse dieser Untersuchungen meist nicht auf den Fremdsprachenun-
terricht appliziert, was aber wiinschenswert wére.

Um die Mikroebene auch aus dieser Sicht zu beleuchten, werden kurze Ein-
blicke in ein paar bedeutende spracherwerbliche Feststellungen gegeben, die
sprachdidaktische Auswirkungen haben. So wird kurz auf die Bekanntheit und
Bedeutungshaftigkeit von phraseologischen Einheiten sowie auf ihre Komplexitat
eingegangen, auf3erdem wird das Postulat eines hybriden Lernmodells angerissen.

3.2.1 Gebrauchsfrequenz und Geldufigkeit von phraseologischen Einheiten

Petri¢ (2013) stellte in einer Untersuchung zur Bekanntheit und Bedeutungshaf-
tigkeit von phraseologischen Einheiten Folgendes fest:

Umso héufiger und geldufiger ein Phrasem in der deutschen Muttersprache, desto bekann-
ter und bedeutungshaltiger war es auch [...] [den fremdsprachigen] Probanden. Die Vorher-
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sagbarkeit eines Phrasems in der Fremdsprache korrelierte dagegen stiarker mit dessen Ge-
brauchsfrequenz und weniger mit der Geldufigkeit in der deutschen Erstsprache.
(Petri¢ 2013: 60)

Aus fremdsprachendidaktischer Sicht bedeutet dies, dass die Qualitéit von phraseo-
logischen Einheiten weit weniger bedeutend ist als ihre Quantitit. In diesem Kon-
text darf aber auch nicht vergessen werden, dass die Quantitit im ,,Lebens- und
Wirkungsbereich der Lernenden” (Kacjan & Jazbec 2014a: 165) gegeben sein muss
und sich u. E. nicht vorrangig auf korpusbasierte Phrasemminima oder -optima be-
ziehen sollte. Auch wenn diese eine allgemeine Haufigkeit in der Allgemeinspra-
che wiedergeben, sind sie nicht die Quintessenz der spezifischen Lebenswelt der
Lernenden oder — mit den Worten Ettingers (2019: 95) — sie erfiillen héufig nicht
die Bedingung der ,,personliche[n] Niitzlichkeit“ fiir die Lernenden.

3.2.2 Komplexitdt phraseologischer Einheiten

Das in der Fremdsprachendidaktik vorherrschende Prinzip ,,vom Einfachen zum
Schwierigeren® (Kacjan & Jazbec 2014a: 165) wird auch von Untersuchungen zur
Komplexitit, zur Vorhersehbarkeit, zum Bekanntheitsgrad und zur kollektiven Ge-
brauchsfrequenz im Erwerb phraseologischer Einheiten gestiitzt. So meint Petri¢:

Phraseme mit der (einfacheren) syntaktischen Struktur V + NP [...] [haben] im Durch-
schnitt einen hoheren wortlichen Plausibilitdtsgrad als Phraseme mit einer komplexeren
Struktur. (Petri¢ 2013: 61)

Fremdsprachendidaktisch bedeutet dies, dass phraseologische Einheiten mit
einfacheren Strukturen leichter zu verstehen sind als komplexere Formen und
selbststdndig zu verwenden sind. Fiir den Fremdsprachenunterricht ergibt dies
allerdings ein spiegelverkehrtes Bild: Komplexere phraseologische Einheiten,
die nach dem Bottom-up-Prinzip (zur Erlduterung siehe Kap. 3.2.3) erlernt/er-
worben werden, sind vor allem zu Beginn des Fremdsprachenlernens eher der
rezeptiven Lexik zuzuordnen, wihrend einfache phraseologische Einheiten, die
nach dem Top-down-Prinzip erlernt/erworben werden, schon relativ schnell in
den produktiven Wortschatz der Lernenden iibergehen und von ihnen aktiv
verwendet werden kénnen.

3.2.3 Hybrides Lernmodell bei phraseologischen Einheiten

Ein hybrides Lernmodell in Bezug auf phraseologische Einheiten bedeutet, dass
in ihrem Erwerbsprozess sowohl das Top-down-Prinzip als auch das Bottom-up-
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Prinzip verwendet werden. Konkret heif3t das, dass einfach strukturierte phraseo-
logische Einheiten nach dem Top-down-Prinzip als eine Einheit (ein sogenannter
,Chunk®) im mentalen Lexikon gespeichert werden, wihrend komplexere phra-
seologische Einheiten eher nach dem Bottom-up-Prinzip als kompositioneller Be-
deutungs-Verstehensprozess verstanden werden muss.

Im Fremdsprachenunterricht ,kann nicht von einem einzigen Lernmodell
fiir phraseologische Einheiten ausgegangen werden, vielmehr muss je nach der
zu erwerbenden oder zu erlernenden phraseologischen Einheit ein ganzheitli-
cher [Top-down-Prinzip] oder kompositioneller Lernweg [Bottom-up-Prinzip]
begangen werden“ (Kacjan & Jazbec 2014a: 166). Sofern diese Prinzipien nicht
beriicksichtigt werden, kann es bei den Lernenden zu Lernproblemen kommen,
die unter ungiinstigen Umstidnden auch zu interkulturellen Missverstdndnissen
fithren konnen.

4 Makroebene externer Einfliisse

Die Makroebene des didaktischen Modells zum Erwerb und Erlernen von phra-
seologischen Einheiten besteht selbst aus mehreren Bereichen, die indirekt
einen Einfluss auf die Erwerbs- und Lernprozesse ausiiben. Ihre langjahrige
Nichtberiicksichtigung bzw. ihre nicht ausreichende Beriicksichtigung fiihrte
zu einer Situation im Bereich Deutsch als Fremdsprache, die Kiihn (1987) als
»phraseodidaktischen Dornréschenschlaf“ bezeichnete. Wie sieht aber die Situ-
ation 30 Jahre nach der Verbffentlichung seines gleichnamigen Beitrags aus?
Im Folgenden wird durch die Auseinandersetzung mit der Makroebene des di-
daktischen Modells zum Erwerb und Erlernen von phraseologischen Einheiten
versucht, diese Frage zu beantworten.

4.1 Sprache des Alltags und der Medien

Die Basis der gesamten Makroebene ist die Sprache an sich mit all ihren konsti-
tuierenden Elementen (Sprache als System, ihre Verwendungsprinzipien und
die der Sprache zu Grunde liegende(n) Kultur(en)).

Ein fiir den DaF-Unterricht bedeutender Teil der Makroebene (neben einigen
anderen) ist die Sprache des Alltags und der Medien.? Es gibt Sprachwissen-

3 Dieser Teil der Sprache wurde gezielt ausgewéhlt, da einerseits im Rahmen der Alltagssprache
das Prinzip der ,,personlichen Niitzlichkeit“ fiir den Lernenden — wie Ettinger das bezeichnet —
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schaftler und Didaktiker, die der Ansicht sind, dass phraseologische Einheiten
zwar zur Eigenart einer Sprache beitragen wiirden, da sie ein Ornament, die Wiirze
einer Sprache seien, jedoch kdnne man auf sie verzichten, ohne dass die Kommu-
nikation beeintrachtigt werde. Aufierdem wiesen phraseologische Einheiten Eigen-
schaften auf, die sprachenspezifisch seien und daher einen zwischensprachlichen
Vergleich unmoglich machten. Daraus ziehen sie die Schlussfolgerung, dass
phraseologische Einheiten im Fremdsprachenunterricht fiir Fortgeschrittene
thematisiert werden sollten. Diese Auffassung findet z. B. ihren Niederschlag im
,Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen“ (GERS) (Europarat
2001), wo die Behandlung von phraseologischen Einheiten erst auf dem Sprach-
niveau C1 vorgesehen ist. Darauf wird in Abschnitt 4.3 ndher eingegangen.

Andere Sprachwissenschaftler und Didaktiker (vgl. bspw. Hallsteinsdottir
2001, 2011; Jesensek 2007, 2013) dagegen vertreten die kontrdre Meinung, dass
,»die phraseologische Redeweise [...] ein Normalfall der geschriebenen und ge-
sprochenen Sprache [ist]“ (JesenSek 2007: 18). JesenSek weist darauf hin, dass
nach der psychologisch-kognitiv ausgerichteten Phraseologieforschung die phra-
seologische Redeweise zeige, wie der Mensch seine Umwelt und sich selbst wahr-
nehme. Die Wahrnehmungen wiirden versprachlicht, sodass die Phraseologie
ein Bestandteil der menschlichen Kommunikation sei und phraseologische Ein-
heiten den Sprachgebrauch mitkonstituierten. Gute Phraseologiekenntnisse tra-
gen zur besseren Beherrschung einer Fremdsprache bei, so Hessky (1997), und
stellen eine wichtige Voraussetzung fiir den erfolgreichen Erwerb und das Erler-
nen einer Fremdsprache dar (vgl. Hallsteinsdottir 2001).

Forschungsergebnisse zeigen, dass phraseologische Einheiten schon ab
dem Kleinkindalter in jeder Entwicklungsstufe erworben werden und nicht nur
in einer besonderen spéiteren Entwicklungsphase (vgl. Hiacki Buhofer 1997).
Dies kann als ein indirekter Beweis dafiir angesehen werden, dass phraseologi-
schen Einheiten innerhalb einer Sprache kein besonderer Status zusteht und
dass sie keine Eigenart der einzelnen Sprachen darstellen.

Die hohe zwischensprachliche phraseologische Kongruenz* ist darauf zu-
riickzufiihren, dass die phraseologische Ausdrucksweise zu den sprachlichen
Universalien gehort, dass phraseologische Einheiten lander- und spracheniiber-
greifend durch schongeistige Literatur, seit dem 20. Jahrhundert auch durch
Fachliteratur und Massenmedien verbreitet werden (vgl. Jesensek 2007). All

beriicksichtigt ist, mit der Sprache der Medien andererseits aber auch der Bezug zu den Korpora,
die im Bereich der Phraseologie und Phraseodidaktik von einigen Fachleuten (z. B. Purco, Je-
sensek u. a.) als Grundlage eines phraseologischen Minimums oder Optimums gesehen werden.

4 Nach Jesensek (2003) betriigt die Ubereinstimmung zwischen einigen Gruppen von Phraseo-
logismen im Deutschen und im Slowenischen bis zu 50 %.
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dies widerlegt die oben angefiihrte Behauptung, ein zwischensprachlicher Ver-
gleich von phraseologischen Einheiten sei unmdglich.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Entwicklung der phraseologi-
schen Kompetenz in der Muttersprache ein Bestandteil der Entwicklung der
muttersprachlichen Kompetenz darstellt. Es ist plausibel, anzunehmen, dass
die Entwicklung der fremdsprachlichen phraseologischen Kompetenz auch
gleichzeitig mit der Entwicklung der fremdsprachlichen Kompetenz erfolgt
(vgl. Jesensek 2007).

4.2 Korpora, Worterbiicher

Einen weiteren Teil der Makroebene bilden Korpora und Worterbiicher, die eine
wichtige Rolle als Hilfsmittel beim Erlernen von phraseologischen Einheiten
spielen. Heutzutage geho6ren digitale Korpora und digitale Worterbiicher (auch
als Online-Worterbiicher bezeichnet) zum Standard in Forschung und Lehre.
Deshalb beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen vor allem auf digitale Kor-
pora und Worterbiicher.

Die moderne Technologie ermdéglicht die Speicherung von grofien Textmen-
gen bzw. groflen Mengen sprachlicher Daten. Sie dokumentieren und spiegeln
zugleich den realen Sprachgebrauch wider und sind die wichtigste Quelle bei
der Beschreibung und Erforschung der Sprachen einschlief3lich der phraseolo-
gischen Einheiten. Als Beispiel dient DeReKo’ (das Deutsche Referenzkorpus),
das mit 46,9 Milliarden Wortern (Stand 18.10.2020) die weltweit gréfite linguis-
tisch motivierte Sammlung elektronischer Korpora mit geschriebenen deutsch-
sprachigen Texten aus der Gegenwart und der neueren Vergangenheit ist.
Somit wurden die besten Voraussetzungen fiir eine ausreichende und angemes-
sene lexikografische Beschreibung der in den Korpora vorkommenden phraseo-
logischen Einheiten geschaffen.

Bei den digitalen Worterbiichern — Ahnliches kann fiir klassische Worterbii-
cher postuliert werden — kann kein so positives Bild gezeichnet werden, denn
exemplarische Untersuchungen zu den Sprichwortern, einem Teilbereich der
phraseologischen Einheiten (vgl. Kacjan 2013; Jazbec & Kacjan 2014; Jazbec &
Kacjan 2016), zeigen ein gro3es Manko. In Jazbec & Kacjan 2016 wird beispiels-
weise untersucht, ob und in welchem Umfang hochfrequente Sprichworter, die
zu den phraseologischen Einheiten zdhlen, im einsprachigen Worterbuch fiir

5 http://wwwl.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora/ (20.10.2020).
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Muttersprachler DWDS,® im einsprachigen Lernerwérterbuch des Langenscheidt
Verlags’ und im zweisprachigen deutsch-slowenischen PONS-Lernerwdrterbuch®
zu finden sind. Die Zahlen sprechen eine eindeutige Sprache: Nur 13,33 % der
300 hochfrequenten Sprichwdrter der internetbasierten SprichWort-Plattform®
kommen in allen drei Wérterbiichern vor, dagegen kommen 36,67 % der Sprich-
worter in keinem der Worterbiicher vor. Aufgrund der Analyseergebnisse kom-
men Jazbec & Kacjan (2016) zu der Schlussfolgerung, dass die Aufnahme der
Sprichworter in die Worterbiicher unsystematisch und uniibersichtlich sei. Des-
halb fordern sie eine methodologische und inhaltliche Systematik und die Ausar-
beitung von Kklaren Kriterien fiir die Wérterbuchaufnahme von Sprichwortern. Es
bestehe ein Nachholbedarf bei der Gestaltung der Online-Worterbiicher, die hin-
ter den technischen Mdéglichkeiten des elektronischen Mediums blieben. Letz-
teres kann auch fiir die phraseologischen Einheiten festgehalten werden.

Aus Benutzersicht weisen digitale Worterbiicher einige Vorteile auf, wie
z. B. eine schnelle und einfache Auffindbarkeit der phraseologischen Einheiten.
In Printworterbiichern wurde dariiber diskutiert, in welchem Worterbuchartikel
und nach welchen Prinzipien die entsprechende phraseologische Einheit aufzu-
nehmen sei. Diese Probleme eriibrigen sich in einem digitalen Worterbuch, in
dem die ganze phraseologische Einheit in eine Suchmaske eingegeben wird und
auf der Benutzeroberfldache alle Textstellen gezeigt werden, in denen es vor-
kommt. Das digitale Medium erméglicht eine multimediale Prasentation der ein-
zelnen phraseologischen Einheiten, was in didaktischer Hinsicht sehr wichtig ist,
da es sich sehr forderlich fiir das Erlernen oder Erwerben der phraseologischen
Einheiten erweist. Die phraseologische Einheit kann mit Worterbuchartikeln aus
dem gleichen oder aus anderen digitalen Wérterbiichern verlinkt werden, sodass
der Benutzer Zugang zu zusitzlichen Informationen hat.

Trotz der positiven Entwicklungen lassen Online-Worterbiicher bei der lexi-
kografischen Beschreibung von phraseologischen Einheiten noch viel zu wiin-
schen {ibrig. Es fehlt an klaren Kriterien fiir die Aufnahme der in didaktischer
Hinsicht relevanten phraseologischen Einheiten in die Worterbiicher. Auch Et-
tinger stellt 2019 fest, dass die Phraseographie mit der Phraseologieforschung
nicht Schritt halten konne. Letztere habe in den letzten Jahren grofie Fort-
schritte gemacht. Laut Ettinger gebe es in keiner Sprache Worterbiicher, die die
Forschungsergebnisse der Phraseologie integrierten (2019: 111).

6 DWDS = Digitales Worterbuch der deutschen Sprache. https://www.dwds.de/ (20.10.2020).
7 www.woerterbuch.langenscheidt.de (20.10.2020).

8 http://de.pons.eu/ (20.10.2020).

9 http://www.sprichwort-plattform.org/ (20.10.2020).
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4.3 GERS, Lehrpldne, Wissenskataloge

Der ,,Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen* (GERS) (Europa-
rat 2001) sowie die Lehrpldne und Wissenskataloge sind grundlegende Doku-
mente, die den Unterricht und seine Unterrichtsziele bestimmen, Themenfelder
festlegen, didaktische Ansdtze empfehlen u.a.m. Somit wird ein Rahmen ge-
steckt, der den Unterricht in einem nationalen, aber auch internationalen Kon-
text vergleichbar macht. Die Individualitdt der Lehrkrafte und die Spezifik des
Unterrichts werden dadurch aber nicht ausgeschlossen, sie konnen sich ohne
Weiteres in dem gesteckten Rahmen entfalten und zum Ausdruck kommen. Da
diese erwdhnten Dokumente eine wichtige Dimension im vorliegenden didakti-
schen Modell darstellen, war in erster Linie von Interesse, ob und wie intensiv
darin der Forschungsfokus, d.h. die Phraseologie, vertreten ist. Im Weiteren
folgt eine Zusammenfassung der Untersuchung des GERS in Hinblick auf den
Einsatz von phraseologischen Einheiten und dann die Zusammenfassung einer
detaillierten, illustrativen Untersuchung der Lehrpldne und Wissenskataloge
fiir die Mutter- und Fremdsprache am Beispiel Sloweniens.

Der GERS (Europarat 2001), das Dokument, das das Paradigma des Fremd-
sprachenlehrens und -lernens im 21. Jh. entscheidend pragt, erweist sich beziiglich
der phraseologischen Einheiten als nicht optimal. Der GERS kalibriert Fremdspra-
chenkenntnisse, definiert die sog. Kann-Beschreibungen und Deskriptoren fiir ver-
schiedene Niveaus. Fremdsprachenlehrkraifte haben mit dem GERS ein konkretes
Instrument in der Hand, das ihnen die Unterrichtsplanung und Evaluation der
Kenntnisse erleichtert und sie weltweit vergleichbar macht. Eine Folge des GERS
sind von Verlagen erstellte Listen von Vokabeln und grammatischen Strukturen
sowie Textsorten fiir einzelne Niveaus, die bspw. die Lehrwerkproduktion genau
bestimmen. Das Resultat dieser fiir den DaF-Unterricht sicher férderlichen Maf3-
nahmen hatte aber auch andere Folgen. Konkret fiir phraseologische Einheiten be-
deutete das, dass sie explizit als Thema oder als Ziel erst auf dem Niveau c1
angefiihrt werden (Europarat 2001: 121).

Das Konzept des GERS ist fiir phraseologische Einheiten nicht optimal,
denn durch explizite und transparente Nivellierung der Sprachkenntnisse nach

10 Auszug aus dem GERS: ,,C1 Verfiigt iiber gute Kenntnisse idiomatischer und umgangs-
sprachlicher Wendungen und ist sich der jeweiligen Konnotationen bewusst [...].

C2 Kann ein grof3es Spektrum an idiomatischen und alltagssprachlichen Redewendungen
wiedererkennen und dabei Wechsel im Register richtig einschitzen [...]. Kann Filmen folgen,
in denen saloppe Umgangssprache oder Gruppensprache und viel idiomatischer Sprachge-
brauch vorkommt. Kann die Sprache zu geselligen Zwecken flexibel und effektiv einsetzen
und dabei Emotionen ausdriicken, Anspielungen und Scherze machen.“ (2001: 121).
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dem Prinzip vom Einfachen zum Komplexen werden phraseologische Einheiten
als ein komplexer sprachlicher Gegenstand fiir h6here Niveaus des Fremdspra-
chenlernens geplant. Auf dem Niveau B2 kann man die Tendenz beobachten,
phraseologische Einheiten rezeptiv in den Lernprozess einzuschlief3en, auf den
folgenden Niveaus C1 und C2 dann produktiv. Auch im aktuellen Beiheft zum
GERS, Companion Volume with New Descriptors 2018, das bestimmte GERS-
Liicken auszufiillen versucht, hat sich fiir die Stellung der phraseologischen
Einheiten nichts gedndert (Europarat 2018). Den GERS kann man somit als ein
Dokument klassifizieren, das die These einer unabdingbaren ,natiirlichen‘ Pra-
senz von phraseologischen Einheiten in jeder Sprache und somit auch in der
Lehre und beim Lernen vom Anfang an nicht unterstiitzt.

Neben dem GERS wurden auch Lehrpldane bzw. Wissenskataloge und andere
Dokumente, die in jedem Land dafiir entwickeln werden, die Unterrichtsziele auf
einer Makroebene zu bestimmen, auf das Vorhandensein von phraseologischen
Einheiten hin untersucht. Aus der Untersuchung von Kacjan & Jazbec (2012) mit
detaillierten Beschreibungen konkreter Statements aus den 12 Lehrpldnen/Wis-
senskatalogen fiir den Sprachunterricht in Slowenien, in denen phraseologische
Einheiten erwdhnt werden, kann man folgendes Fazit ableiten: Fiir alle Lehrpldne/
Wissenskataloge, sowohl fiir die Muttersprache als auch fiir die Fremdsprache,
gilt, dass phraseologische Einheiten stark unterreprédsentiert sind. Sie enthalten
zwar eine genaue, umfangreiche Beschreibung der phraseologischen Einheiten
und ihrer unterschiedlichen Erscheinungsformen, aber dieser Anteil ist im Ver-
gleich zu den im Grunde sehr umfangreichen Dokumenten wirklich bescheiden.

Der GERS sowie die Lehrpldne und Wissenskataloge spielen bei der Unter-
richtsgestaltung eine wichtige Rolle, aber phraseologische Einheiten bzw. ihr Ein-
satz und somit die Moglichkeit zur Vermittlung von phraseologischen Einheiten ist
darin bescheiden bzw. fiir h6here Niveaus des Sprachenlernens und -lehrens reser-
viert. Phraseologische Einheiten sind darin eher als Randerscheinungen und nicht
als wichtige Sprachelemente vertreten.

4.4 Lehr- und Lernmaterialien

Lehr- und Lernmaterialien sind ein elementarer Teil aller Lehr- und Lernpro-
zesse, ungeachtet dessen, ob sie institutionell oder auch aufierhalb einer Insti-
tution ablaufen. Sie sind auf der einen Seite wichtig, auf der anderen Seite
umstritten und stets verschiedenen Analysen und Fachdebatten unterzogen.
Die meisten Analysen aus verschiedenen Perspektiven (aus der Sicht der didak-
tisch-methodischen, padagogischen Forschung, der konstruktivistischen Theo-
rie, der Universalgrammatiktheorie usw.) resultieren in einem Generalangriff
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auf das Medium Lehrwerk, die wenigsten zeigen seine Entwicklungsperspekti-
ven auf (vgl. Funk 2004).

Auch im Zusammenhang mit dem Thema Phraseologie und Lehr- und Lern-
materialien gab es schon einige Untersuchungen, obwohl dieser Bereich noch
einige Forschungsdesiderate aufweist. In den bereits existierenden Untersu-
chungen wurden Lehrwerke, Lernmaterialien sowie Lernerworterbiicher und
andere Nachschlagewerke fiir Deutsch als Fremdsprache (vgl. Wotjak, 2001;
Hallsteinsdottir et. al., 2006) untersucht. Alle Untersuchungen ergaben ein dhn-
liches Fazit: das Maf3 an phraseologischen Einheiten (fiir Par6mien kann das
nicht behauptet werden) sei noch addquat, die vorhandenen phraseologischen
Einheiten wiirden aber didaktisch nicht ausreichend genutzt (vgl. ebenda)."
Beyer bringt es auf den Punkt, indem er in diesem Kontext kurz und biindig
von der sog. ,phraseologischen Enthaltsamkeit* (Beyer, 2003: 72) spricht.

Der Aufschwung der Phraseodidaktik sowie wissenschaftlicher und fachli-
cher Erkenntnisse in den letzten Jahrzehnten initiierten eine empirische Untersu-
chung aktueller Lehrwerke, womit die bereits existierenden Uberlegungen zum
Thema Phraseologie und Lehr- und Lernmaterialien bereichert werden sollten. In
der Untersuchung (Jazbec & Enceva 2012) wurden drei Lehrwerke fiir DaF von
grof3en deutschen Verlagen — Aspekte 2 (Langenscheidt Verlag), em Hauptkurs
(Hueber Verlag), Deutsch mit Grips 2 (Klett Verlag) — auf die Prasenz von phraseo-
logischen Einheiten hin analysiert. Die Lehrwerke sind fiir das Deutschlernen auf
dem Niveau B2 gedacht und stellten in der Untersuchung keine reprdsentative
Lehrwerkauswahl dar, reprasentativ sind jedoch die ausgewéahlten Verlage. Das
Anliegen der Untersuchung war, festzustellen, wie es um die Quantitdat und die
Frequenz von phraseologischen Einheiten in den ausgewdhlten Lehrwerken be-
stellt ist, sowie, welchen Stellenwert sie in den fiir den DaF-Unterricht aktuellen
Lehrwerken fiir das Niveau B2 der grofien deutschsprachigen Verlage Langen-
scheidt, Hueber und Klett innehaben.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung sind im Vergleich zu den theo-
retischen Uberlegungen, die phraseologischen Einheiten eine wichtige, prigende,
natiirliche Rolle in der Sprache bzw. beim Sprachenlernen zuschreiben, anders
ausgefallen. Aufgrund der Anzahl und Auswahl der phraseologischen Einheiten,
die in den analysierten Lehrwerken identifiziert wurden, konnten grofe Defizite
festgestellt werden. Mehr noch, die analysierten Lehrwerke sind in Bezug auf die

11 Die Fremdsprachendidaktik weist zwar der Phraseologie eine wichtige Rolle zu, verweist
aber stets auf Mankos und Médngel auf diesem Gebiet im Fremdsprachenunterricht. Diese Man-
kos und Mingel beziehen sich sowohl auf die Ebene der Lehrwerke und Lehrmaterialien als
auch auf die Spontaneitdt und Unsystematisiertheit vorhandener Phraseologismen darin
(Beyer 2003).
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notige Vielfalt und unverzichtbare Prdasenz von phraseologischen Einheiten in
der ,natiirlichen Sprache unzuldnglich. Sie weisen lediglich ein bescheidenes,
eingeschranktes Angebot an phraseologischen Einheiten auf, das weder einer
Systematik oder Logik unterliegt, noch den theoretischen Grundlagen der Phra-
seologieforschung folgt. Die schriftlichen sowie auch die dazugehorigen audi-
tiven Lehrwerktexte sind in Bezug auf phraseologische Einheiten auf ein nahezu
unbedeutendes Minimum reduziert. Die wenigen Beispiele, die in den untersuch-
ten Lehrwerken gefunden werden konnten, scheinen von den Lehrwerkautoren
spontan gewihlt worden zu sein (mehr dazu Jazbec & Enceva 2012).

In diesem Kontext muss Ettingers Vorschlag (2019) erwdhnt werden, inter-
aktive elektronische Ubungsmaterialien zu entwickeln. Dadurch kénne man die
Monotonie formaler Ubungen vermeiden und effektive Lernzeit im Unterricht
gewinnen. In diesem Zusammenhang hebt er das EU-Projekt EPHRAS ,,Ein
mehrsprachiges phraseologisches Lernmaterial“!? hervor (2019: 106); fiir den
Bereich der Paromiologie kann die bereits erwdhnte Sprichwort-Plattform als
Beispiel interaktiver Ubungsformen angefiihrt werden.!®

Zusammenfassend ladsst sich Folgendes feststellen: Die aktuelle Untersu-
chung der Lehrwerke beziiglich der Qualitdat und Quantitdt der phraseologischen
Einheiten hat gezeigt, dass ihre Gesamtzahl begrenzt und auch didaktisch nicht
ausreichend fundiert ist."* Vermutlich wiirde auch eine breitere Untersuchung
keine wesentlich anderen Ergebnisse ergeben, so dass an dem Stellenwert dieser
Dimension des didaktischen Modells noch intensiv geforscht bzw. gearbeitet wer-
den muss.

4.5 Lehrkrafte

Ein wichtiger Faktor im weiten Feld Phraseologie bzw. Phraseologievermittlung
sind die Lehrkrifte. Sie sind diejenigen, die den Unterricht unterschiedlich,
aber entscheidend akzentuieren und das Anliegen der DaF-Didaktik — phraseo-

12 www.ephras.org (25.02.2022).

13 http://www.sprichwort-plattform.org/sp/Sprichwort-Plattform (25.02.2022).

14 Ein spezifisches Beispiel ist das Lehrwerk Tangram (Hueber Verlag), das als Zusatzangebot
zum Lehrwerk Tangram 1A in jeder Einheit bei den Zusatziibungen im Internet ein Phrasem
einfiihrt. Der Quantitdt an Phrasemen wird somit einerseits wieder nicht Geniige geleistet.
Auch die Authentizitdt der fremdsprachlichen Kommunikation kdnnte hier diskutiert werden.
Andererseits wird mit dem Zusatzangebot gezeigt, dass eine systematischere Integration von
Phrasemen in den Lernprozess von Anfang an durchaus moglich ist. Das phraseologische Op-
timum wiirde somit zwar noch nicht realisiert, es ist aber wichtig, dass sich die Lernenden mit
solchen Lehr- und Lernstrategien auseinandersetzen, die sie zum Phrasemerwerb befdhigen.
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logische Einheiten im DaF-Unterricht kontinuierlich und frequent einzusetzen —
unterschiedlich intensiv realisieren (kénnen) oder auch nicht.

Die Einstellung der Fachleute beziiglich der phraseologischen Einheiten
beim Sprachenlernen und -lehren ist eindeutig. Fleischer (1982: 32) bspw. fiihrt
an, dass auch nur eine begrenzte Kommunikation in einer Fremdsprache ohne
eine minimale Beherrschung der Phraseologie nicht moglich sei. Auch Liiger
unterstiitzt diese Meinung, indem er behauptet, phraseologische Ausdriicke ge-
hoérten ebenso zur sprachlichen Wirklichkeit wie etwa Partikeln, Komposita,
Metaphern oder bestimmte umgangsspezifische oder gruppenspezifische Aus-
driicke. Als solche stellen sie einen unverzichtbaren, aber dennoch schwierigen
und interessanten Gegenstand des Fremdsprachenunterrichts dar (Liiger 1997).

Die Fremdsprachenlehrkréfte kennen die theoretischen Pramissen der Phra-
seodidaktik, ausgehend von der unterrichtlichen Praxis sind sie aber oft der Mei-
nung, dass sich die ,natiirliche‘ Prdsenz von phraseologischen Einheiten auf allen
Ebenen des Sprachenlernens und -lehrens im Unterricht als ein sehr komplexer
Gegenstand erweist, dessen Gebrauch spezifischen, nicht immer bestimmbaren
Restriktionen unterliegt und gute Sprachkenntnisse voraussetzt. Um diese Vermu-
tungen empirisch zu iiberpriifen, wurde eine qualitative Untersuchung mit 14
Fremdsprachenlehrenden® durchgefiihrt. Sie beantworteten und kommentierten
eine kurze, aber offene Frage: Bin ich phraseophil oder phraseophob? Dabei wur-
den von den Befragten interessante Statements formuliert, die qualitativ analysiert
wurden. Zu einer detaillierteren Analyse der Statements siehe Jazbec & Kacjan
(2013), in diesem Beitrag sollen nur einige Tendenzen zusammengefasst werden.

Die aus der Analyse des Statements aufscheinenden Tendenzen — es geht
um eine Fallstudie und die Ergebnisse sind nicht zu verallgemeinern — spre-
chen zu Gunsten der Phraseologie. Die interviewten Lehrkrifte sind sich der Re-
levanz und Bedeutung der phraseologischen Einheiten fiir eine Sprache und
fiir deren Gebrauch bewusst. Diese ,,phraseologische Bewusstheit* bezieht sich
nicht nur auf die Fremdsprache (in der Untersuchung Deutsch), sondern auch
auf die Muttersprache (in der Untersuchung Slowenisch). Man kann ferner fiir
alle befragten Lehrkrifte behaupten, dass sie ,,phraseologisch sensibilisiert*
sind, d. h. sie kennen phraseologische Einheiten, sie verwenden sie, konnen sie
verwenden und sie sind auch in der Lage, sich mit phraseologischen Einheiten
metasprachlich oder komparativ auseinanderzusetzen.

15 Die Zahl der anvisierten Lehrkréfte fiir eine breit angelegte Untersuchung war um die 100.
Aber leider war die Riicklaufquote nur ca. 15%. Sie mag zwar auf den ersten Blick bescheiden
wirken, aber diese Feststellung relativieren die erhaltenen Statements, die umfangreich, sehr
interessant sind und sich als optimal fiir eine qualitative Analyse erwiesen haben.
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Diese fiir phraseologische Einheiten und ihren Gebrauch giinstigen Feststel-
lungen der Untersuchung miisste man noch weiter untersuchen, um reprasenta-
tive Ergebnisse zu erzielen und daraus ein handhabbares Modell entwickeln zu
konnen. Trotz dieser Ergebnisse bleibt die Dimension Lehrkréfte in dem in die-
sem Beitrag vorgeschlagenen Modell eine der wichtigsten.

5 Fazit

Die bei der Darstellung des didaktischen Modells zur Vermittlung von phraseo-
logischen Einheiten aufgegriffenen Probleme, die daraus resultierenden Fest-
stellungen und die sich daran anschlieRenden Schlussfolgerungen werden an
dieser Stelle kurz zusammengefasst.

Es wird hervorgehoben, dass man bei der fremdsprachlichen Phrasemver-
mittlung vom Gebrauch der phraseologischen Einheiten im realen Leben ausge-
hen und dementsprechend einen gréfleren Wert auf den rezeptiven Gebrauch
von phraseologischen Einheiten legen sollte.

Bei der Prasentation des Vierphasenmodells zur Vermittlung phraseologi-
scher Einheiten wird festgehalten, dass immer alle vier Schritte nacheinander
durchgefiihrt werden miissen, wenn es darum geht, Lernende zu einem produkti-
ven Gebrauch von phraseologischen Einheiten zu befihigen. Wichtig in diesem
Zusammenhang ist auch der Hinweis, dass die Uberpriifung der phraseologi-
schen Einheiten auf ihr Verstdndnis oder auf ihre aktive Verwendung im Ein-
klang damit stehen muss, ob sie fiir den rezeptiven oder fiir den produktiven
Gebrauch vermittelt bzw. erworben wurden.

Erwihnt werden muss, dass selbst im autonomen Lernen ein Lernender nicht
umhinkommt, diese Schritte durchzufiihren, wenn auch - und das ist eine etwas
groflere Herausforderung — ohne die Hilfe einer Lehrkraft, deren Kompetenz im
Bereich Vermittlung phraseologischer Einheiten oft sehr hilfreich sein kann.

Phraseologische Einheiten werden nicht nach einem einzigen Lernmodell
vermittelt, sondern je nachdem, ob sie fiir den rezeptiven oder fiir den produk-
tiven Gebrauch erworben bzw. erlernt werden, erfolgt ihre Aneignung nach
dem Top-down-Prinzip oder nach dem Bottom-up-Prinzip.

Bei der Behandlung der Faktoren, die einen indirekten Einfluss auf die Er-
werbs- bzw. Lernprozesse ausiiben, wird davon ausgegangen, dass die phraseo-
logische Redeweise als Normalfall der geschriebenen und gesprochenen Sprache
gilt und die Entwicklung sowohl der muttersprachlichen als auch der fremd-
sprachlichen phraseologischen Kompetenz gleichzeitig mit der Entwicklung der
muttersprachlichen oder der fremdsprachlichen Kompetenz erfolgt.



196 — Brigita Kacjan, Milka EnZeva, Sa3a Jazbec

Auflerdem wurde festgestellt, dass trotz der positiven Entwicklungen On-
line-Worterbiicher bei der lexikografischen Beschreibung von phraseologischen
Einheiten noch viel zu wiinschen iibriglassen. Es fehlt an klaren Kriterien fiir
die Aufnahme der in didaktischer Hinsicht relevanten phraseologischen Einhei-
ten in die Worterbiicher.

Im GERS (Europarat 2001), der das Fremdsprachenlehren und -lernen ent-
scheidend pragt, sind phraseologische Einheiten eher als Randerscheinungen
und nicht als wichtige Sprachelemente vertreten. Deshalb wird die Schlussfol-
gerung gezogen, dass der GERS die These iiber die ,natiirliche‘ Prdsenz von
phraseologischen Einheiten in jeder Sprache und somit auch beim Lehren und
Lernen nicht unterstiitzt, was sich nicht positiv auf die Vermittlung von phra-
seologischen Einheiten im Fremdsprachenunterricht auswirkt.

Bei der Analyse von Lehrwerken in Bezug auf die nétige Vielfalt und Pra-
senz von phraseologischen Einheiten stellt sich heraus, dass sie einen unbe-
deutenden Teil der darin behandelten sprachlichen Einheiten darstellen, deren
Auswahl weder einer Systematik unterliegt noch den theoretischen Grundlagen
der Phraseologieforschung folgt.

Befragungen von DaF-Lehrkraften haben ergeben, dass sie sich der Rele-
vanz von phraseologischen Einheiten fiir eine Sprache und fiir deren Gebrauch
bewusst sind. Dieses Ergebnis kann die Vermittlung von phraseologischen Ein-
heiten positiv beeinflussen, da Lehrkréafte eine entscheidende Rolle im Lehrpro-
zess spielen.

Die in den letzten 30 Jahren gewonnenen Einsichten zeigen, dass die Zeiten
des ,,phraseodidaktischen Dornréschenschlafs“ vorbei sind. Vor Sprachwissen-
schaftlern und Didaktikern und in erster Linie vor den Lehrkréften stehen noch
viele anspruchsvolle Aufgaben und ein phraseodidaktischer Schlaf ist schon
langst nicht mehr moglich.
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Zur Bestimmung einer sinnvollen
Progression fiir die Entwicklung
der phraseologischen Kompetenz
im DaF-Unterricht

Abstract: Korpusbasierte Untersuchungen zeigen, dass formelhafte Sprache
entgegen traditioneller Sichtweisen einen wichtigen Stellenwert im geschriebe-
nen und gesprochenen Diskurs hat. Fiir den Fremdsprachenunterricht bedeutet
dies, dass die gezielte Forderung der phraseologischen Kompetenz einen festen
Bestandteil der Wortschatzarbeit bilden sollte. Voraussetzung dafiir ist die fun-
dierte Selektion und Aufnahme erwerbsrelevanter Phraseologismen in Lernma-
terialien fiir DaF und ihre differenzierte Niveauzuordnung auf der Basis ihres
Schwierigkeitsgrads. Ziel des Artikels ist es, einen Beitrag zur nachvollziehba-
ren Gestaltung der Lernprogression im Bereich der Phraseologie zu leisten. Zu
diesem Zweck werden lernerspezifische und linguistische Faktoren problemati-
siert, die den Rahmen fiir eine sinnvolle Niveauzuordnung phraseologischer
Lexik abstecken. Daraus werden didaktische Konsequenzen fiir die Gestaltung
der Wortschatzarbeit im Bereich der Phraseologie gezogen.

Keywords: Phraseologismen, Phraseologie, Phraseodidaktik, Niveauzuordnung,
Progression

1 Einleitung

Der Phraseologie wurde in der Linguistik lange der Status einer Randerscheinung
zugewiesen. Formelhafte — im Unterschied zur regelgeleiteten — Sprache wurde
vielfach als sprachliche Eigentiimlichkeit behandelt, da sie sich bekanntlich der
Sprachbeschreibung nach den géngigen linguistischen Modellen widersetzt. Ahn-
lich wurde ihre Relevanz fiir die sprachliche Interaktion als gering eingeschatzt.
Es wurde vernachlissigt, dass sie keinen Ausnahmecharakter hat, sondern den
Normalfall im Diskurs bildet. Laut JesenSek (2013: 117) stellt die Formelhaftigkeit
einen bedeutenden Aspekt natiirlicher Sprachen dar und umfasst einen beachtli-
chen Teil des mentalen Lexikons. Aufgrund ihrer Wichtigkeit fiir die soziale Inter-
aktion betrachtet Aguado (2002: 43) die angemessene Verwendung formelhafter
Wendungen als ,,unentbehrlich fiir die Akzeptanz durch die Sprecher der Zielspra-

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-010
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chengemeinschaft.“ Vor diesem Hintergrund ist es laut Aguado (2002: 43) eine
»absolute Notwendigkeit“, die phraseologische Kompetenz' als wesentlichen Be-
standteil der kommunikativen Handlungskompetenz zu betrachten, die gezielt
und systematisch gefordert werden sollte. Die Umsetzung dieser Forderung bedarf
einer Steuerung auf institutioneller Ebene und fordert den Einsatz angemessener
Lernmaterialien und methodischer Verfahren. Im ,,Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen® (GERS) wird das Beherrschen phraseologischer
Ausdruckseinheiten der lexikalischen, der soziolinguistischen und der pragmati-
schen Kompetenz zugeordnet. Die lexikalische Kompetenz ,,umfasst die Kenntnis
des Vokabulars einer Sprache, die aus lexikalischen und aus grammatischen Ele-
menten besteht, sowie die Fahigkeit, es zu verwenden® (Europarat 2001: 111). Zu
den lexikalischen Mitteln im Bereich der Phraseologie werden Satzformeln, idio-
matische Wendungen, feststehende Muster (Sprachbausteine, Schablonen) und
feststehende Phrasen (Funktionsverbgefiige und Kollokationen) gezihlt (111, 112).
Ebenfalls stellt die Kenntnis von Sprichwortern, festen Redewendungen, Zitaten
und Klischees ,,eine bedeutsame Komponente des sprachlichen Aspekts der sozio-
kulturellen Kompetenz“ dar (120). Eine weitere Beherrschungsdimension phraseo-
logischer Lexik entspricht der pragmatischen Kompetenz. Der GERS thematisiert
phraseologische Lexik in Zusammenhang mit der Diskurskompetenz — Flexibilitat
in Bezug auf die Umstdnde der Kommunikation und die Fahigkeit zum angemes-
senen Sprecherwechsel (124) — und in Zusammenhang mit der funktionalen Kom-
petenz und insbesondere mit der Fliissigkeit (129).

Eine wichtige Aufgabe der Phraseodidaktik besteht zum einen in der begriin-
deten Selektion eines Ausschnitts phraseologischer Lexik mit hohem kommuni-
kativem Wert auf der Basis der speziellen Lernervoraussetzungen (Kiihn 1987;
Hessky 1992, 1997, 2007). Zum anderen gilt es, eine zeitliche Anordnung fiir eine
sinnvolle Progression (Ettinger 2013: 24; Konecny et al. 2013: 163; Petri¢ 2013a;
Ehrhardt 2014: 14) im Sinne einer nachvollziehbaren chronologischen Abfolge
fiir die Erarbeitung phraseologischer Lexik auf den einzelnen Sprachniveaus zu
entwickeln. Wahrend Vorschldge zum phraseologischen Grundwortschatz bereits
vorliegen, fehlt es noch an fundierten Vorschldgen zur Gestaltung der Progression
hinsichtlich der Abfolge und des Umfangs bei der Einfiihrung und Erarbeitung
phraseologischer Lexik. Dieses Desiderat ist umso dringlicher, da die institutionel-
len Anforderungen an die sukzessive Entwicklung der phraseologischen Kompe-
tenz im GERS und in ,,Profile Deutsch® kaum systematisch und transparent sind.

1 Zum Begriff siehe u. a. Hallsteinsdottir (2001: 11, 28; 2011a: 13; 2011b: 281, 282) und Gonzélez
Rey (2018: 139).
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Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Faktoren zu beleuchten, die mit der
Schwierigkeit beim Erwerb phraseologischer Lexik zusammenhédngen und fiir
die Bestimmung einer differenzierten Progression ausschlaggebend sind. Als
Materialgrundlage dient dabei der Kernbereich des phraseologischen Grund-
wortschatzes (Optimum bzw. Minimum) nach Hallsteinsdoéttir et al. (2006)
sowie das Korpus formelhafter Wendungen im Wortschatzregister von ,,Profile
Deutsch®, das ,,als Projekt im Umfeld des Europarats und dessen Erziehungs-
und Sprachenpolitik angesiedelt ist“ (Glaboniat et al. 2005: 39).

2 Zum phraseologischen Grundwortschatz

Unentbehrliche Voraussetzung fiir die Niveauzuordnung formelhafter Wendungen
ist die empirisch fundierte Bestimmung eines phraseologischen Grundwortschat-
zes im Sinne eines adaptierbaren Wortschatzes, der verschiedenen Kommunikati-
onsbediirfnissen gerecht wird. Seine Selektion sollte nach dem GERS (Europarat
2001: 148) auf der Grundlage ,,sprachstatistischer Prinzipien® erfolgen. Die Mog-
lichkeit der empirisch fundierten Bestimmung der Vorkommenshaufigkeit phra-
seologischer Einheiten im Sprachgebrauch ist durch die Auswertung digitaler
Textkorpora gegeben. Einen Vorschlag fiir einen phraseologischen Grundwort-
schatz unterbreiten Hallsteinsdéttir et al. (2006), indem sie Idiome aus gingigen
DaF-Lernerwérterbiichern, weiteren Ubungsbiichern und Lexika zur Phraseologie
des Deutschen extrahieren und auf ihre Frequenz hin im Korpus ,,Deutscher Wort-
schatz“ der Universitdt Leipzig untersuchen. Die erfassten Daten ergédnzen sie an-
schlieflend durch eine qualitative Untersuchung, in der sie 101 Muttersprachler
des Deutschen in Bezug auf Bekanntheit und Geldufigkeit der im Korpus belegten
Phraseologismen (in iiberwiegender Mehrheit Idiome) befragen. Das Ergebnis ist
eine nuancierte Liste, deren Kernbereich aus insgesamt 624 Phraseologismen be-
steht, wobei 142 Einheiten besonders haufig im Korpus belegt sind und von den
Informanten als geldufig eingeschitzt werden. Auch wenn es sich beim erarbeite-
ten Grundwortschatz laut Hallsteinsdéttir et al. (2006: 129) um ,kein endgiiltig
abgeschlossenes phraseologisches Optimum fiir Deutsch als Fremdsprache®,
sondern nur um einen kleinen Ausschnitt der deutschen Phraseologie handelt,
zeichnet er sich dennoch durch eine hohe Erwerbsrelevanz aus und bildet eine
brauchbare Materialgrundlage fiir die Férderung der idiomatischen Kompetenz.
Noch bleibt jedoch seine Aufnahme in Lernmaterialien fiir DaF ein unerfiilltes
Desiderat (Jesen3ek 2007: 20; Jazbeck & Enceva 2012: 163). Geht man davon aus,
dass zur phraseologischen Kompetenz auch die rezeptive und produktive Beherr-
schung nicht idiomatischer Lexik, d. h. fester polylexikalischer Einheiten, gehort,
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sollte der Grundwortschatz von Hallsteinsdéttir et al. (2006: 129) in Hinblick auf
andere Phrasemklassen, z. B. auf Kollokationen und Routineformeln mit hoher
kommunikativer Relevanz, erweitert werden.

Eine Auswahl — vorwiegend nicht idiomatischer — phraseologischer Einheiten
mit anderem Schwerpunkt (weniger Idiome und vorwiegend Routineformeln, Kol-
lokationen und strukturelle Phraseologismen) enthilt ,,Profile Deutsch® (Glaboniat
et al. 2005: 68). Im dazugeho6rigen Wortregister sind — ohne Einwort- und Mehr-
wortlexeme getrennt aufzufiihren — 260 formelhafte Wendungen lemmatisiert, die
nach den Autoren ,,ein notwendiges und tragfihiges Minimum an Inhalten und
Wortschatzmenge [darstellen], um bestimmte Aufgaben und Situationen dem Ni-
veau entsprechend sprachlich bewiltigen zu kénnen“ (Glaboniat et al. 2005: 69).
Dabei werden nur die Niveaus A1-B2 erfasst, denn ,,[jle hoher das Niveau, desto
weniger lassen sich niveauspezifische sprachliche Mittel definieren® (46). Auch
wenn die erfasste Lexik eine hohe kommunikative Relevanz suggeriert, basiert ihre
Selektion und Niveauzuordnung auf intersubjektiven Entscheidungen des Autoren-
teams (46) und sollte in zukiinftigen Untersuchungen auch empirisch abgesichert
werden. Aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkte der Grundwortschatze ist
es fiir die Bereicherung der Wortschatzarbeit denkbar und wiinschenswert, die
zwei Grundwortschdtze in einem offenen, erweiterbaren phraseologischen Opti-
mum zusammenzufiihren. Aufgrund ihrer Relevanz fiir den DaF-Unterricht stam-
men die Beispiele im Folgenden aus diesen Grundwortschatzen.

3 Faktoren der Lernprogression

Auf die Wichtigkeit der Bestimmung einer Lernprogression im Bereich der Phra-
seologie wird im GERS (Europarat 2001: 165, 169) hingewiesen, ohne dass dies sys-
tematisch erfolgt (s. hierzu Kap. 3.3). Unter Progression versteht Storch (1999: 28)
»die Anordnung des Lernstoffs“, die die Abfolge der Lernschritte und somit die Dif-
ferenzierung des Unterrichts in klar definierbaren Zwischenlernzielen festlegt.
Dabei geht es um das Fortschreiten vom Einfachen zum Komplexeren, von be-
kannten zu unbekannten sprachlichen Erscheinungen. Ziel der Progression im
Bereich der Phraseologie ist die sukzessive Automatisierung beim Erkennen,
Entschliisseln und Verwenden formelhafter Wendungen. In Abhédngigkeit von
der Menge des zu bewaltigenden Lernstoffs ist zwischen steiler und flacher
Progression zu unterscheiden (Storch 1999: 29). Auch hingt die Art der Pro-
gression davon ab, ob ein Phdnomen erschépfend oder in zeitlich entfernten
Abstdnden in zunehmend komplexen Erscheinungsformen behandelt wird.
Wird eine Sprachstruktur eingefiihrt und abschlief}end behandelt, handelt es
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sich um eine lineare Progression; in der zyklischen Progression hingegen wird
ein sprachliches Phdnomen nach und nach eingefiihrt, indem es immer wieder
aufgegriffen und ,,in seiner Komplexitit erweitert” wird (Storch 1999: 30). Fer-
ner kann sich die Progression nach sprachstrukturellen oder pragmatischen
Gesichtspunkten richten: Eine grammatische Progression liegt bei einer Anord-
nung des Lernmaterials nach formalsprachlichen Gesichtspunkten vor — eine
pragmatische Progression hingegen bei seiner Anordnung nach kommunikati-
ven Gesichtspunkten, z. B. nach Sprechintentionen oder Kommunikationssi-
tuationen (Storch 1999: 30).

Im Folgenden werden lernerspezifische und linguistische Faktoren proble-
matisiert, die mit der Niveauzuordnung phraseologischer Lexik zusammenhan-
gen und der Bestimmung einer sinnvollen Progression zu Grunde liegen.

3.1 Altersstufe

Entscheidend fiir den angemessenen phraseologischen Input ist das Alter der
Lernenden. Damit hdngen die muttersprachlichen Sprachkenntnisse, das Vorwis-
sen und die Vorerfahrungen der Lernenden eng zusammen. Grundsatzlich gilt
nach Ettinger (2013: 24), dass die Behandlung phraseologischer Einheiten ,,in
enger Relation zum Erwerb allgemeiner Sprachkenntnisse stehen“ sollte. Da ein-
fache und Wortgruppenlexeme in der L1 parallel erworben werden, ist auch in
der Fremdsprache didaktisch sinnvoll, die phraseologische Kompetenz parallel
mit der lexikalischen Kompetenz auf der Ebene einfacher Lexeme zu férdern. In
diesem Zusammenhang plddiert Piirainen (2011: 161) fiir die Aneignung fremd-
sprachlicher Idiome ,parallel mit dem Erlernen einzelner Worter — in gleicher
Weise, wie sich die muttersprachliche phraseologische Kompetenz parallel zur
Kompetenz in anderen sprachlichen Bereichen entwickelt.“ Zudem weist Aguado
(2002: 36) darauf hin, dass junge Lernende zwar iiber eine hohe Lernfihigkeit
verfiigen und in der Lage sind, ein hohes Input zu verarbeiten, aber ,,dass die
Bandbreite der fiir kindliche Sprecher moglichen sozialen Rollen sehr einge-
schrankt ist“. Somit seien ,,ihre kommunikativen Bediirfnisse und die an sie ge-
stellten Anforderungen weniger komplex als dies bei dlteren, kognitiv reiferen
Sprechern der Fall ist“ (Aguado 2002: 36). Ihren kommunikativen Bediirfnissen
entsprechen neben normalsprachlichen auch jugendsprachliche Wendungen,
die anhand ihrer Frequenz und Geldufigkeit in zukiinftigen Untersuchungen zu
ermitteln sind. Ferner ist das Erkennen und Verwenden formelhafter Sprache an
die kognitive Reife der Lernenden gebunden. Davon hadngt auch die Entwicklung
des Sprachbewusstseins ab, das entwicklungspsychologisch in Zusammenhang
mit der Herausbildung der analytischen Komponente zu sehen ist. Diese wird



206 —— Marios Chrissou

laut Aguado (2002: 34) erst nach dem achten Lebensjahr gegeniiber der holis-
tisch-formelhaften Komponente allmdhlich dominanter. Vor diesem Hintergrund
betrachten Konecny et al. (2013: 158-159) die phraseologische Kompetenz nicht
als reine sprachliche Kompetenz, da das Erkennen und die aktive Produktion
phraseologischer Einheiten ein ausgeprdgtes Sprachbewusstsein voraussetzt:
»Das generelle Wissen um das Vorhandensein von Formelhaftigkeit in der Spra-
che [ist] ein wichtiger metasprachlicher Aspekt der phraseologischen Kompetenz,
der das Erkennen und den aktiven Einsatz von Mustern (z. B. kultureller, sprach-
licher, personlicher Natur) in der Sprache iiberhaupt erst ermoglicht.

Es ist folglich didaktisch konsequent, eine altersspezifische Auswahl formel-
hafter Wendungen zu treffen, die in ihr Lebensumfeld passt und fiir die Bewalti-
gung altersbedingter Kommunikationsbediirfnisse geeignet ist. Besonders fiir
junge Lernende sind ein kleinschrittiger Einstieg und eine flache Progression ge-
eignet. Lernvorteile bieten kindgerechte Zugangsweisen auf spielerischer Basis,
z. B. Memory, oder auf handlungsorientierter Basis, z. B. szenische Darstellungen.
Auch der Einsatz bildlicher Elemente, die die semantische Basis von Phraseolo-
gismen graphisch veranschaulichen und einpragsam gestalten, kann didaktisch
sinnvoll sein. Insgesamt sind ein kleinschrittiger Einstieg und eine flache Pro-
gression bei jungen und eine eher steile Progression bei erwachsenen Lernenden
zu empfehlen.

3.2 Ndhe zu L1 und L2

Einen weiteren Faktor der Erwerbsschwierigkeit bildet die vorhandene phraseolo-
gische Kompetenz. Die Lernenden haben gespeicherte Phraseologismen bereits
aus der L1 und aus der ersten Fremdsprache Englisch als L2 in ihrem mentalen
Lexikon prasent und identifizieren unbekannte Wendungen auf sprachkontrastiver
Basis, indem sie laut Hessky (1997: 142) Analogien ziehen und Hilfe beim schon
Bekannten suchen. Jesen3ek (2007: 22) erachtet sprachkontrastive Verstehensstra-
tegien als unerldsslich fiir das Entschliisseln phraseologischer Einheiten. Eine
Lernerleichterung ist vor allem dann gegeben, wenn der Grad der interlingualen
Konvergenz hoch ist, wiahrend Divergenzen den Schwierigkeitsgrad grundsétzlich
erhéhen. Somit sind mit dem Erarbeiten volldquivalenter Phraseologismen auf-
grund der Affinitat zu muttersprachlichen Ausdruckseinheiten geringere Lern-
schwierigkeiten verbunden als mit dem Erlernen teil- bzw. nulldquivalenter
Phraseologismen. Lernpsychologisch gilt, das phraseologische Vorwissen auf-
grund des positiven Transfers aus der Mutter- bzw. der ersten Fremdsprache und
der damit verbundenen Lernvorteile in der Wortschatzarbeit zu nutzen. In die-
sem Zusammenhang ist es fiir die Forderung des Sprachbewusstseins sinnvoll,
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den muttersprachlichen Sprachunterricht enger an das Fremdsprachenlernen zu
binden, da ,,ein angemessener Umgang mit Phraseologie im Muttersprachunter-
richt, durch den eine solide phraseologische Kompetenz in der L1 entwickelt
wiirde, ohne Zweifel einen positiven Effekt auf die Erlernung von Phraseologis-
men im Fremdsprachenunterricht zur Folge hétte (Konecny et al. 2013: 162). Die
Beriicksichtigung von Divergenzen zwischen der Ziel- und der Ausgangssprache
sowie von sprachtypologischen Unterschieden ist unverzichtbar, damit eine be-
diirfnisorientierte Anpassung an die L1 der Lernenden erfolgen kann. Aus diesem
Grund plddiert Hallsteinsdottir (2001: 309) fiir die Adaption des phraseologi-
schen Grundwortschatzes auf die L1. Zur Erfassung der Nahe zur L1 und somit
der interlingualen Aquivalenzbeziehungen auf der Grundlage formaler, semanti-
scher und pragmatischer Gesichtspunkte ist der Riickgriff auf Methoden der kon-
trastiven Phraseologie erforderlich.

Geht man beispielsweise vom Sprachenpaar Deutsch-Griechisch aus, ldsst
sich auf der Basis des Aquivalenzmodells von Sichova (2013: 151) eine Volldquiva-
lenz und somit eine Ubereinstimmung aller Vergleichsparameter beim Phrasem-
paar etw. ans Licht bringen fiir pépvw kdtt oto pwg feststellen. Eine vollstandige
Ubereinstimmung stellt allerdings den Idealfall dar und ist als relativ zu verste-
hen: Bezieht man Parameter wie Frequenz, stilistische Wertigkeit und Pragmatik
ein, ist eine vollstindige Ubereinstimmung nicht haltbar (s. hierzu Gehweiler
2006). Nichtsdestotrotz ist bei Phraseologismen, die zu dieser Kategorie gehoren,
eine geringe Lernschwierigkeit zu erwarten. Eine Grundlage fiir die Selektion von
einfach zu erwerbenden formelhaften Wendungen bilden die von Piirainen (2011:
157) zusammengestellten international verbreiteten Idiome, ,,die in einer Vielzahl
von Sprachen (darunter in geographisch nicht benachbarten und genetisch nicht
verwandten Sprachen) — unter Beriicksichtigung der jeweiligen historischen Ent-
wicklung und kulturellen Grundlage — in einer dhnlichen lexikalischen Struktur
und in der gleichen figurativen Kernbedeutung vorkommen®. Die multilinguale
Verbreitung von Phraseologismen hat den Vorteil, dass bereits eine ,,muttersprach-
liche Kompetenz der Lernenden im Bereich dieser in vielen Sprachen bekannten
Idiome* vorhanden ist (Piirainen 2011: 162), an die im Unterricht angekniipft wer-
den kann.

Teildquivalenz und somit eine partielle Ubereinstimmung liegt a) aufgrund
unterschiedlicher Struktur (differierende Morphosyntax) vor, z. B. bei den for-
melhaften Wendungen auf den Beinen sein fiir eipat oo moét (,auf dem Bein
sein‘), und b) aufgrund unterschiedlicher lexikalischer Besetzung, aber dhnli-
cher wortlicher Bedeutung bei den Wendungen jmdm. um den Hals fallen und
MEQPTW otV aykadid kamotov (,jmdm. in die Arme fallen‘). Aufgrund des schwa-
chen Kontrasts im Falle von Teildquivalenz sind eine Bewusstmachung und
eine gezielte Festigung der zu erlernenden Form im Unterricht anzustreben.
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Funktionale Aquivalenz liegt aufgrund vollig differierender wortlicher Bedeu-
tung bei den Wendungen (klar) auf der Hand liegen und avto givar pwg pavapt
(,das ist Licht-Laterne®) vor. Ist in der Zielsprache kein phraseologisches Aqui-
valent vorhanden, wie bei der Wendung etw. iiber die Biihne bringen und dem
entsprechenden Einwortlexem katapépvw xdti, liegt Nulldquivalenz vor. In
den Fillen von funktionaler Aquivalenz und Nulléiquivalenz stehen dem Memo-
rieren zwar keine Interferenzen im Weg, jedoch sind die Festigung von Inhalt
und Form erforderlich.? Eine Interferenzquelle, auf die gesondert hingewiesen
werden sollte, stellt die Pseudo-Aquivalenz dar, die sich auf formal dhnliche
Phraseologismen mit divergierender Semantik bezieht (,,falsche Freunde*). In
diesem Ausnahmefall kann das muttersprachliche Wissen durch negativen
Transfer auf die Fremdsprache zu Fehlern fiihren.

Insgesamt gilt, dass der sprachkontrastiv gerichtete Fokus auf interlingual
konvergente Phraseologismen der effizienten Gestaltung der Wortschatzarbeit
dient. Sprachdidaktisch sind auf niedrigem Sprachniveau Wendungen zu be-
handeln, die volldquivalente Entsprechungen zu Einheiten aus der L1 und L2
aufweisen, wahrend auf hoheren Sprachniveaus partiell bzw. nicht dquiva-
lente Phraseologismen zunehmend zum Lerngegenstand werden sollten. Ein-
schrankend merkt Liiger (1997: 99) hierzu an, dass eine Progressionsform, der die
Aquivalenz zur L1 als durchgéngiges Prinzip zugrunde liegt, den gravierenden
Nachteil hitte, ,,dass sie mit einer induktiven, textorientierten Arbeitsweise nur
schwer vereinbar wire“, da in der Textarbeit durchaus auch interlingual diver-
gente formelhafte Wendungen begegnen. Dieser Nachteil 1dsst sich durch
den gezielten Einsatz korpusorientierter Arbeitsmethoden zur Ermittlung au-
thentischer Beispiele aus dem Sprachgebrauch mildern (s. hierzu Chrissou
2012). Insgesamt bleibt natiirlich die kommunikative Relevanz von Phraseolo-
gismen wichtigstes Kriterium fiir die Niveauzuordnung.

3.3 Beherrschungsmodus

Ausschlaggebend fiir die addquate Anordnung des Lernstoffs ist ferner der Grad
der Beherrschung. Die Forderung nach einer bewussten ,,Differenzierung zwischen
produktivem und rezeptivem Bereich“ (Hessky 1992: 165) ist in der Phraseodidaktik
nicht neu. Es liegt auf der Hand, dass das rezeptive Verstehen im Vergleich zum

2 Zur Instrumentalisierung der interlingualen Ndhe fiir die Bestimmung des Lernschwierig-
keitsgrads und die Niveauzuordnung von Phrasemen aus dem phraseologischen Grundwort-
schatz von Hallsteinsdottir et al. (2006) siehe Chrissou (2018b; 2020).
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angemessenen aktiven Gebrauch mit geringen Schwierigkeiten verbunden ist, da
letzterer eine Automatisierung der semantischen, formalen und pragmatischen Di-
mension erfordert. Aus diesem Grund rdaumt Ettinger (2007: 897) dem rezeptiven
Beherrschen Vorrang gegeniiber dem produktiven Verwenden ein.

Eine konsequente Unterscheidung zwischen rezeptiver und produktiver Be-
herrschung fordern auch der GERS und ,,Profile Deutsch®. Die im Wortregister
von ,,Profile Deutsch® erfassten Wendungen werden nach Beherrschungsmodus
gekennzeichnet, jedoch ohne empirische Fundierung (Chrissou 2018a: 316). Auch
der GERS beschreibt den sukzessiven Lernzuwachs im Bereich der Phraseologie,
ohne dass die Anforderungen an die rezeptive und produktive phraseologische
Kompetenz geniigend konkretisiert werden. Insbesondere gilt beziiglich der Re-
zeption Folgendes: Auf dem Al-Niveau konnen die Lernenden ein sehr begrenztes
Repertoire einfachster, ganz elementarer Wendungen verstehen (Europarat 2001:
117), wéhrend sie auf dem A2-Niveau sehr frequenten Wortschatz erkennen und
entschliisseln konnen (72, 75, 117). Auf dem B1-Niveau konnen sie sich an infor-
mellen Diskussionen beteiligen, ,sofern die Gesprachspartner deutlich sprechen
und stark idiomatischen Sprachgebrauch vermeiden* (81). Zum B2-Niveau werden
im GERS keine Angaben gemacht. Erst auf dem C1-Niveau ist die Rede von Idio-
men. Auf diesem Niveau verfiigen die Lernenden iiber eine gute Beherrschung
phraseologischer Lexik und sind in der Lage, ein breites Spektrum idiomatischer
Wendungen zu verstehen, wihrend sie auf C2-Niveau ,,einen sehr reichen Wort-
schatz einschliefllich umgangssprachlicher und idiomatischer Wendungen* be-
herrschen (112), ohne dass fiir diese Niveaus eine konsequente Unterscheidung
zwischen Rezeption und Produktion vorgenommen wird. Zur produktiven Be-
herrschung ergibt sich aus dem GERS, dass die Lernenden bereits auf Al- und
A2-Niveau einfache Wendungen in der miindlichen und schriftlichen Sprachpro-
duktion aktiv verwenden konnen. Insbesondere auf Al-Niveau verfiigen Ler-
nende iiber ein ,,sehr elementares Spektrum einfacher Wendungen in Bezug auf
personliche Dinge und Bediirfnisse konkreter Art“ (111) und auf A2-Niveau tiber
ein ,begrenztes Repertoire kurzer memorierter Wendungen, das fiir einfachste
Grundsituationen ausreicht“ (111) und das sie ,,durch den Austausch einzelner
Worter den jeweiligen Umstdnden anpassen® (124). Auf dem B1-Niveau kénnen
sie ,,ein Repertoire von hdufig verwendeten Redefloskeln und von Wendungen,
die an eher vorhersehbare Situationen gebunden sind, ausreichend korrekt
verwenden® (114). Zur produktiven Kompetenz auf dem B2-Niveau werden im
GERS - dhnlich wie zur rezeptiven Kompetenz auf diesem Sprachniveau —
keine Angaben gemacht. Auf dem C-Niveau sind die Lernenden in der Lage,
die pragmatischen Verwendungsbedingungen besser einzuschétzen, indem sie
auf dem C1-Niveau den ,,Registerwechsel richtig beurteilen“ und auf dem C2-
Niveau ,,sich der jeweiligen Konnotationen bewusst“ sind (121), ohne dass ex-
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plizit zwischen rezeptiver und produktiver Kompetenz differenziert wird. Ins-
gesamt haben die Kann-Beschreibungen zur phraseologischen Kompetenz im
GERS einen fragmentarischen Charakter und entbehren der erforderlichen
Trennschérfe (s. hierzu Chrissou 2018a).

Sprachdidaktisch ist es sinnvoll, eine sukzessive Steigerung der Anforderun-
gen anzustreben, indem zuerst eine rezeptive und spéter auch eine produktive
phraseologische Kompetenz geférdert werden. Im Sinne einer zyklischen Progres-
sion empfiehlt sich, Phraseologismen in einem ersten Durchgang einzufiihren, in
Form und Semantik rezeptiv zu festigen und sie erst auf einem fortgeschrittenen
Sprachniveau fiir die Sprachproduktion zu automatisieren. Inshbesondere lief3e sich
das Verhdltnis zwischen Rezeption und Produktion so gestalten, dass der Grund-
wortschatz vorwiegend auf den Sprachniveaus A1-B2 rezeptiv gefestigt wird. Ettin-
ger (2007: 897) vertritt beziiglich des Umfangs der zu erwerbenden Lexik die
Auffassung, dass gute Sprecher ca. 1000 Phraseologismen erkennen und verstehen
sollten. Die anspruchsvolle kontextuelle Einbettung, die nach Kiihn (1994: 423) an
die situationstypisch, adressatenbezogen und textsortenspezifisch angemessene
Verwendung gebunden ist, bleibt h6heren Sprachniveaus vorbehalten. Wahrend
dem Erwerb rezeptiver Kenntnisse laut Ettinger (2013: 17) nach oben keine Grenze
zu setzen ist, reicht fiir den aktiven Gebrauch eine sehr begrenzte Anzahl an Phra-
seologismen aus (19), die in der Regel an eine fortgeschrittene fremdsprachliche
Kompetenz gebunden sind. Richtungsweisend ist Ettingers (2007: 901) Vorschlag,
Phraseologismen ,,erst dann in bestimmten Kontexten zu verwenden, wenn man
sie in dhnlichen Kontexten mindestens zehnmal belegt gefunden hat“.

Mit Blick auf die speziellen phraseologischen Klassen empfiehlt Ettinger
(2013: 24) besonders den aktiven Gebrauch kommunikativer Phraseologismen
auf Anfangerniveau, da sie mannigfaltigen, reellen sprachlichen Bediirfnissen
entsprechen. Offen sei noch die Frage, welche Kollokationen fiir rezeptive
Kenntnisse und welche fiir einen aktiven Gebrauch erforderlich sind (Ettinger
2013: 20). Hingegen sollte nach Liiger (1997: 115) das rezeptive Beherrschen bei
satzwertigen Phraseologismen wie Sprichwortern und Gemeinpldtzen Vorrang
haben.

3.4 Gebundenheit an spezifische Sprachhandlungen

Einen weiteren Faktor bildet die Gebundenheit formelhafter Wendungen an spezi-
fische Sprachhandlungen. Vor dem Hintergrund einer pragmatisch orientierten
Wortschatzdidaktik ist es sinnvoll, Phraseologismen nach den kommunikativen In-
tentionen einzuordnen, die sie in konkreten Anwendungssituationen versprachli-
chen. Dies entspricht der Forderung des GERS (2001: 148) nach der Behandlung
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von Lexik ,,in thematischen Bereichen, die fiir die Bewdltigung der fiir die Lernen-
den relevanten kommunikativen Aufgaben erforderlich sind“. Vor dem Hinter-
grund der Forderung, Phraseologismen im Text zu erarbeiten (s. hierzu Kiihn
1996: 12; Liiger 1997: 97; Ludewig 2005: 173), stellt sich die Frage, wie sich die be-
griffsorientierte mit der textorientierten Erarbeitung formelhafter Wendungen ver-
einbaren ldsst. Liiger (1997: 99) weist darauf hin, dass sich das ,,begriffsorientierte
Gliederungsprinzip und das mit dem Textbezug einhergehende bzw. kaum ver-
meidbare Zufallsprinzip“ in der Tat sinnvoll ergdnzen konnen, ,,wenn die Betrach-
tung von Einzelbeispielen vertieft wiirde durch die Einbeziehung von Ausdriicken,
die bedeutungsdhnlich sind und zum gleichen Oberbegriff gehoren.“ Eine ,,nach
soziolinguistischen und pragmatischen Kriterien vorgenommene situationsbezo-
gene Zuordnung zu den Niveaus des GER“ erleichtert nach Konecny et al. (2013:
164) ,,die Implementierung in kommunikativen Kontexten* und kommt somit laut
Liiger (1997: 99) ,stérker einer aktiven Verwendung entgegen“. Zudem hat das
onomasiologische Anordnungsprinzip den lernpsychologischen Vorteil, dass es
auf effiziente Weise zur semantischen Vernetzung bedeutungsahnlicher Wen-
dungen im mentalen Lexikon beitrdgt (Liiger 1997: 99). Eine geeignete Grundlage
fiir eine pragmatisch orientierte Aufbereitung von Phraseologismen bietet das
onomasiologische Lexikon von Hessky & Ettinger (1997). Die zwei folgenden ono-
masiologischen Klassen in Tab. 1 kodifiziert der Kernbereich des Grundwort-
schatzes von Hallsteinsdéttir et al. (2006) am haufigsten (s. hierzu Xpuoouv 2015:
73-75) — noch ist allerdings offen, welcher Zusammenhang zwischen den Sprach-
handlungen, die die Phraseologismen des Optimums realisieren, und den Anfor-
derungen auf jedem Sprachniveau besteht.

Tab. 1: Zuordnung von Phraseologismen und onomasiologischen Klassen.

Teilnahme - Beteiligung - Gewissheit - Gewohnheit —
Aktivitdt — Initiative Vertrautheit — Routine

an der Reihe sein/an die Reihe kommen 1.  (klar) auf der Hand liegen
mit von der Partie sein 2. Bescheid wissen (liber jmdn./etw.)
etw. (selbst) in die Hand nehmen 3. (etw.) schwarz auf weif3 (haben/besitzen)
etw. ins Auge fassen 4. etw. (schon) in der Tasche haben
etw. auf die Beine stellen 5. gangund gdbe sein
am Ball bleiben/sein 6. sich iiber etw. im Klaren sein

alle Hande voll zu tun haben

NowymkrwNe
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Das Vorstrukturieren des phraseologischen Grundwortschatzes auf der Basis
seiner Bindung an spezifische Sprachhandlungen hat den didaktischen Nutzen,
dass sich Gruppen von Phraseologismen, die bestimmte kommunikative Absich-
ten realisieren, in Zusammenhang mit Sprachhandlungen systematisch in die
Wortschatzarbeit einbeziehen lassen. Im Rahmen einer zyklischen Progression
ist es sinnvoll, fiir die Realisierung einer Sprachhandlung allmé&hlich komplexere
phraseologische Lexik zu erwerben.

3.5 Phraseologische Klasse und formale Komplexitat

Mit dem Schwierigkeitsgrad formelhafter Wendungen werden in der phraseodi-
daktischen Literatur die phraseologische Klasse und die formale Komplexitdt kor-
reliert. Es wére zu erwarten, dass diese als Kriterium bei der differenzierten
Niveauzuordnung einzelner Phrasemklassen herangezogen wird. Dies leisten die
Kann-Beschreibungen des GERS jedoch nicht. Zur Bewaltigung kommunikativer
Aufgaben in Standardsituationen ist es nach Liiger (1997: 98) sinnvoll, ,,zun4chst
einen Grundbestand an Routineformeln erwerben zu lassen“. Auch wenn sie sich
nicht immer durch strukturelle Einfachheit kennzeichnen, sind Routineformeln
aufgrund ihrer ,,kommunikativen Dringlichkeit“ (Ettinger 2011: 237) unerldsslich
fiir den Spracherwerb, da sie mannigfaltigen reellen sprachlichen Bediirfnissen
entsprechen (Ettinger 2013: 24). ,,Selbst blutige Anfinger, die sich noch mit einem
sehr reduzierten Wortschatz begniigen miissen, kénnen* laut Ettinger (24) ,,gleich
in den ersten Unterrichtsstunden mit Gewinn frequente Routineformeln verwen-
den.” Offen ist noch, welche Routineformeln besonders frequent sind. So ordnet
,Profile Deutsch* Routineformeln folgendermafien ein (in Klammern steht der Be-
herrschungsmodus: rezeptiv-produktiv): gute Reise (A1-Al), schone GriifSe (A1-Al),
herzlichen Gliickwunsch (A1-Al), mit freundlichen Griifsen (A1-A2), schone Ferien
(A2-A2), viel Spaf3 (A2-A2), gute Fahrt (A1-B1), schénes Wochenende (A2-B2), herz-
lich willkommen (B1-B1).

Geringfiigige Schwierigkeiten sind ferner beim Erlernen — vor allem beim re-
zeptiven Festigen — von Kollokationen zu erwarten (dazu s. auch Bergerova 2011:
109 und Hallsteinsdéttir 2011a: 4, 5), da sie sich durch semantische Transparenz
auszeichnen und die Aktivierung kompositioneller ErschlieBungsprozesse per se
zulassen. Die folgenden verbalen Kollokationen werden in ,,Profile Deutsch® in
rezeptiver und produktiver Hinsicht dem A-Niveau zugeordnet: Sport machen
(A1-A1), Radio horen (Al1-Al), zu spdt sein (Al1-Al), eine Frage haben (Al1-Al), Rad
fahren (A1-A2), Spaf3 machen (A1-A2), spazieren gehen (A1-A2), eine Idee haben
(A1-A2), ein Foto machen (A2-A2), die Zdhne putzen (A2-A2), Haare schneiden
(A2-A2), schlafen gehen (A2-A2).
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Einen hoheren kognitiven Aufwand erfordert hingegen der Erwerb von Idio-
men. Thre semantische Umdeutung hat zur Folge, dass sich die Lernenden an der
wortlichen Bedeutung orientieren, so dass das Erschlieflen, Speichern und Abru-
fen von Idiomen in psycholinguistischer Hinsicht einen zusatzlichen Arbeitsschritt
notwendig macht: Dieser besteht nach Petri¢ (2013b: 67) in der Aktivierung der
phraseologischen Bedeutung ,,durch den Bezug der Einzellexeme [...] auf eine
iibergeordnete Reprdsentation im mentalen Lexikon“. Idiome weisen einen unter-
schiedlichen Komplexitdtsgrad auf, der eine differenzierte Niveauzuordnung na-
helegt. Von mittlerer Schwierigkeit diirfte das Erlernen metaphorischer, aber
semantisch transparenter, motivierter Wendungen sein, ,deren einzelne Be-
standteile“ laut Petri¢ (2013b: 67) ,,einen erkennbaren semantischen Beitrag zur
Gesamtbedeutung einer Phrase leisten®, z. B. griines Licht geben/erhalten, am
Ball bleiben/sein, jmdm./etw. einen (dicken) Strich durch die Rechnung machen,
jmds. rechte Hand sein, jmdm. Steine in den Weg legen. Dazu gehoéren auch
(Pseudo)Kinegramme, die konventionalisiertes auflersprachliches Verhalten de-
notieren und eine doppelte Kodierung aufweisen, z. B. sich die Hdnde reiben,
sich ins Fdustchen lachen, grofie Augen machen, sich an die eigene Nase fassen,
(sich) die Armel hochkrempeln/aufkrempeln/aufrollen, (die) Daumen/Déumchen
drehen, ein langes Gesicht machen ziehen, Hut ab!. Geringfiigige Schwierigkeiten
sind ferner beim Erlernen motivierter komparativer Phraseologismen aufgrund
der explizierten Metapher zu erwarten, z. B. reden wie ein Wasserfall, sich (wie)
im sieb(en)ten Himmel fiihlen, passen wie die Faust aufs Auge, jmdn. wie Luft be-
handeln, ein Geddichtnis wie ein Sieb haben, sich benehmen wie ein Elefant im
Porzellanladen, saufen/trinken wie ein Loch, etwas schldgt wie eine Bombe ein.
Auch motivierte Zwillingsformeln diirften aufgrund der einfachen Struktur und
der stilistischen Mittel wie Reim und Alliteration, die sie oft aufweisen, relativ
leicht zu erlernen sein, z. B. Tag und Nacht, Hand in Hand (arbeiten), im GrofSen
und Ganzen, in Hiille und Fiille, das A und O [von etwas], nach Lust und Laune,
mit Haut und Haaren, nach vielem/langem/einigem/ewigem Hin und Her, mit Leib
und Seele, mit Rat und Tat, mit Ach und Krach, ein Herz und eine Seele sein,
etwas hat Hand und Fuf3. Einen hoheren Schwierigkeitsgrad weist hingegen der
Erwerb ganzheitlich erschlief3barer, aus synchronischer Sicht semantisch ver-
dunkelter Wendungen auf, z. B. jmdn. (nicht) im Stich lassen, auf Anhieb, unter
Dach und Fach sein, (alle) durch die Bank, gang und gdbe sein, im Nu, (stdndig)
auf Achse sein, auf dem Holzweg sein, aus dem Stegreif. Insgesamt erfordert das
Erlernen von Idiomen nach Ettinger (2013: 24) ,,bereits fundierte Sprachkennt-
nisse“ und sollte dem Unterricht mit fortgeschrittenen Lernenden vorbehalten
bleiben. Nichtsdestotrotz werden in ,,Profile Deutsch* auch (teil)idiomatische
Wendungen aufgrund der hohen kommunikativen Relevanz dem A-Niveau zu-
geordnet, z. B. wie viel Uhr ist es? (A1-Al), wie geht’s dir (A1-A2), kaputt gehen



214 —— Marios Chrissou

(A1-A2), Spaf machen (A1-A2). Durch hohe Komplexitit kennzeichnen sich hin-

gegen aufgrund der komplexen pragmatischen Verwendungsbedingungen satz-

wertige Phraseologismen wie Sprichworter und Gemeinplidtze. Hier hat nach

Liiger (1997: 115) das rezeptive Beherrschen Vorrang.

Die Erwerbsschwierigkeit hdngt nicht zuletzt mit der formalen Komplexitat
einiger Phraseologismen zusammen. Diese ergibt sich aus der Verletzung der
syntagmatischen Selektionsbedingungen, die fiir den freien Sprachgebrauch gel-
ten, und die dazu fiihrt, dass die regelgeleitete Verarbeitung und besonders die
aktive Verwendung erschwert werden. Eine nicht vorhersehbare Struktur weisen
Wendungen auf
— mit auffilligem Artikelgebrauch, z. B. in Schwung kommen, jmdn. auf Trab

bringen, etwas auf Lager haben, nicht ganz recht bei Trost(e) sein, auf Tou-

ren kommen, auf Nummer Sicher gehen, aus heiterem Himmel,

— mit valenzbedingten distributionellen Anomalien des Verbs, z. B. Schlange
stehen, jmdm. Rede und Antwort stehen, jmdn. beim Wort nehmen, jmdm./
etw. auf die Spur kommen, (s)einen Mann stehen,

— mit obligatorischer Negation, z. B. kein Blatt vor den Mund nehmen, etwas
ist nicht von schlechten Eltern, nicht auf den Mund gefallen sein, [mit etwas]
nicht vom Fleck kommen,

— mit einer auffilligen Reihenfolge der Satzglieder, z. B. nicht der Rede wert
sein, oder mit einer Tempusrestriktion, z. B. gegen jmdn./etw. ist kein Kraut
gewachsen.

Besonders fiir die Férderung des aktiven Gebrauchs ist bei diesen besonderen
Strukturen ein Fokus auf die Form unerlésslich.

4 Schlusswort

Aus der bisherigen Analyse ergibt sich, dass Phraseologismen ausgehend von
ihrem Schwierigkeitsgrad didaktisch differenziert behandelt werden sollten,
damit sie im Sinne Ettingers (2007: 904) in realistischer Relation zum allgemei-
nen Sprachniveau der Lernenden stehen und ihren Bediirfnissen gerecht wer-
den. Vor dem Hintergrund des kommunikativen Paradigmas erscheint eine
pragmatisch orientierte sprachliche Progression als sinnvoll. Jedoch ist sie nicht
immer mit einer Anordnung der phraseologischen Lexik vereinbar, die sich
nach dem sprachlichen Komplexitdtsgrad richtet. So kommt es etwa dazu, dass
die hohe formal-semantische Komplexitit, z. B. strukturelle Anomalien oder
hoher Idiomatizititsgrad, fiir eine hohe Niveauzuordnung spricht, wiahrend der
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hohe kommunikative Wert den Erwerb bereits auf niedrigen Sprachniveaus na-
helegt. Aufgrund dieser Diskrepanzen stellt sich die Bestimmung einer nach-
vollziehbaren, in sich konsistenten zeitlichen Anordnung von Lernzielen und
Lerninhalten im Bereich der Phraseologie als ein besonders komplexes Unter-
fangen dar. Denkbar im Rahmen einer zyklischen Progression ist, bei steigen-
dem Sprachniveau stufenweise formalsprachlich komplexere Lexik fiir die
Realisierung einer Sprachhandlung zu erwerben — zunichst rezeptiv, dann
auch produktiv.

Einschrankend zur Bestimmung einer strikten Progression ist zu beachten,
dass sie den personlichen Kommunikationsbediirfnissen nicht zuwiderlauft, son-
dern ihnen gerecht wird, quasi in Reaktion auf die Bediirfnisse der Lernenden in
kommunikativen Aufgaben. Ettinger (2013: 25) fiihrt in diesem Zusammenhang
den Begriff der ,,personlichen Niitzlichkeit“ ein. Im Sinne des individualisierten
Lernens erlaube eine pragmatisch definierte Gliederung des Optimums, subjektiv
wichtige phraseologische Lexik nach den persénlichen Préaferenzen und sprachli-
chen Fihigkeiten der Lernenden gezielt zu erarbeiten (19). Zur Auflockerung der
Progression tragt im Rahmen der Textarbeit das beildufige Lernen von Wendun-
gen bei, die nicht zu den haufigsten und geldufigsten im Deutschen gehoren.

Unerlésslich fiir die zuverldssige Bestimmung einer effizienten Progression
sind Berichte aus der Unterrichtspraxis, die auf der Grundlage konkreter Unter-
richtsverfahren Lernerfolg und Lernschwierigkeiten systematisch erfassen und
zu den diskutierten Faktoren in Beziehung setzen. In diesem Zusammenhang ist
auf den Nutzen umfangreicher Lernerkorpora hinzuweisen, die einen deskripti-
ven Zugang zum tatsdchlichen Gebrauch formelhafter Wendungen auf den ein-
zelnen Sprachniveaus liefern. Auf der Grundlage von Fehleranalysen liefSen sich
empirisch fundierte Hinweise auf eine addquate Progression ableiten. Unerlass-
lich ist schliefllich die Adaption des phraseologischen Optimums auf die L1 und
evtl. das Nutzen von Ahnlichkeiten zu Englisch als L2 als Basis fiir das Verfassen
regionaler Lernmaterialien. Dafiir sind konkrete Sprachenpaare unter kontrasti-
vem Aspekt zu untersuchen.
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Zum phraseodidaktischen Potential von Literatur
im DaF-Unterricht

Abstract: Phraseodidaktik im Fremdsprachenunterricht anhand von Literatur
steht vor einigen Problemen: Literaturdidaktische und linguistische Forschungs-
ansétze sind zu vereinen und unterrichtsmethodisch zu konkretisieren. Vorlie-
gende Publikationen zu Phraseologismen in Literatur haben in den meisten Fallen
einen linguistischen Erkenntnisgewinn, folgen seltener literaturwissenschaftlicher
oder -didaktischer Heuristik und nur in Ausnahmefillen geht es um phraseodidak-
tische Vermittlung im Fremdsprachenunterricht. Am Befund in Eismanns Uber-
blicksartikel (2007: 316), eine literaturgeschichtlich angelegte Untersuchung zum
Gebrauch von Phraseologismen liege bislang nicht vor, hat sich bis heute nichts
gedndert. Daher ist zu diskutieren, welche Phraseologismenklassen in literari-
schen Texten mit welcher Intention verwendet werden, welche literarischen Texte
sich zur Vermittlung unterrichtsmethodisch eignen und welche didaktischen Vor-
teile — und schlie3lich auch Unzulédnglichkeiten — damit verbunden sind.

Keywords: Phraseodidaktik, Literatur im Fremdsprachenunterricht, Phraseolo-
gismenklassen, Phraseologie und Mehrsprachigkeit, phraseologisches Optimum

1 Einleitung: Phraseodidaktik und Literatur
im Kontext Deutsch als Fremdsprache

Lange Zeit wurde der randstdndige Bereich der Phraseodidaktik innerhalb der
Disziplin Deutsch als Fremdsprache beklagt. Beriihmt ist Kiihns Diktum vom
phraseodidaktischen Dornréschenschlaf (Kiithn 1987: 62). Hierin ist der Zustand
der Phraseodidaktik mit dem der Phonetik im DaF-Unterricht vor einigen Jahrzehn-
ten vergleichbar. Phonetik, das damalige ,,Stiefkind“ des Fremdsprachenunter-
richts (Dieling 1991: 111), hat erst vor einiger Zeit eine gebiihrende Wahrnehmung
erfahren, wird aber immer noch in Lehrwerken meist am Ende eines Kapitels plat-
ziert und erhélt in Unterrichtsszenarien meist den Eindruck des Redundanten, das
sich vermeiden oder iiberspringen ldsst. Immerhin ist Aussprache in Situationen
der Zertifizierung stets ein Kriterium der Bewertung auf allen Sprachniveaus des
»,Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens® (GERS; vgl. exemplarisch hierzu

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-011
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Arbeitsgruppe FaDaF 2012: 122-123). Schliefllich wurde vorgeschlagen, lange Un-
terrichtssequenzen nicht ausschliefllich der Phonetik zu widmen, sondern diese in
den Unterricht zu integrieren (vgl. Hirschfeld 1995: 4). Es ist anzunehmen, dass
keine dhnliche Situation fiir die Phraseodidaktik zu prognostizieren ist und nicht
zu erwarten ist, dass Phraseodidaktik eine zentrale Rolle im Fremdsprachenunter-
richt bzw. bei der Wortschatzvermittlung spielen wird. Doch sowohl in der phra-
seologischen Forschung als auch in der phraseodidaktischen Umsetzung gibt es
zahlreiche Fortschritte. Immerhin wird im aktualisierten Begleitband zum ,,Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen® etwas detaillierter auf Phraseologie
im Kontext der Wortschatzarbeit eingegangen. In der Erstausgabe wird zunachst
fiir das Niveau A2 beschrieben, dass die Kompetenz existiert, ,,routinemaflige,
alltdgliche Angelegenheiten zu erledigen“ (Europarat 2013 [2001]: 112), was Rou-
tineformeln implizit beinhalten kdnnte. Fiir die Niveaus C1 und C2 wird sowohl
in der urspriinglichen als auch in der aktualisierten Auflage die Beherrschung
nidiomatischer Wendungen“ explizit genannt (Europarat 2013: 112; Council of
Europe 2020: 155). In der aktualisierten Auflage wird zusitzlich die Verwen-
dung der ,entsprechenden Kollokationen vieler Worter* (2020: 155) als De-
skriptor fiir das Niveau B2 genannt. Das Phraseminventar wird also in der
Beschreibung des Wortschatzspektrums detaillierter.

Bereits Liiger (1997: 100) wies darauf hin, dass — dhnlich wie bei dem Beispiel
der Phonetik — Einzelstunden zu Phraseologie zu vermeiden seien. Doch immer-
hin ist die Phase des absolut randstdndigen Bereiches der Phraseodidaktik inner-
halb der Fremdsprachendidaktik im Allgemeinen und im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache im Besonderen iiberwunden, wie etwa ein Sammelband (Mena
Martinez & Strohschen 2020) belegt, in dem sowohl korpuslinguistische Ansétze
verfolgt werden als auch die Verortung von phraseologischer Wortschatzvermitt-
lung innerhalb des Referenzrahmens vorgenommen wird. Das Praxisbeispiel der
Thematisierung des Buches Baby Dronte von Peter Schssow am Ende dieses Arti-
kels illustriert, wie ein phraseodidaktischer Unterrichtsvorschlag mittels Literatur
mit vielseitigen und {iber phraseologische Wortschatzarbeit hinausreichenden An-
schlussmoglichkeiten im Fremdsprachenunterricht zu platzieren ist.

Wahrend also Phraseodidaktik im Bereich Deutsch als Fremdsprache schon
immer im Randbereich der Wortschatzvermittlung lag, steht es um den For-
schungsstand und den unterrichtsmethodischen Stellenwert umso prekarer,
sobald man allein literaturdidaktische Vorschldge zur Beriicksichtigung von
Phraseologismen im DaF-Unterricht ins Auge nimmt. Andererseits, so die These,
ist genau das literaturdidaktische Potenzial der Phraseologie ein Mittel, um Phra-
seologie unterrichtsmethodisch — wie bei der Phonetik — nicht ausschlief3lich im
Randbereich zu platzieren, sondern, ganz im Gegenteil, hierzu komplexere Un-
terrichtseinheiten zu entwerfen, die iiber Wortschatzvermittlung hinausgehen.
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Problematisch ist hierbei, dass nicht allein Lernende Phraseologie als Unterkate-

gorie zu Lexik und Wortschatzerwerb einordnen, ohne deren je speziellen Eigen-

schaften Rechnung zu tragen. Auch vielen Lehrkriften fehlt es an einer vertieften

Fachkenntnis, was angesichts der randstdndigen Stellung in Curricula der Leh-

rerausbildung auch nicht verwundert (vgl. Bergerova 2011: 115).

Bei einer Reflexion zu phraseodidaktischer Vermittlung anhand von Litera-
tur im Kontext des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache sind zunidchst drei
grundlegende Fragestellungen zu formulieren:

— Welche Phraseologismenklassen kommen gehduft in literarischen Texten
vor? Und damit verbunden: Welche Eigenschaften von Phraseologismen
sind bei der Vermittlung besonders zu beriicksichtigen?

— Anhand welcher literarischer Textsorten ist eine Vermittlung moglich und
sinnvoll?

—  Welche methodischen Vorteile und Moglichkeiten sind hiermit verbunden?

Diese drei Fragen stehen im Bezug zu einem schon lange in der Phraseodidaktik
formulierten Ansatz, der die Auswahl (Phraseologismenklasse, produktives oder
rezeptives Beherrschen von Phraseologismen, phraseologisches Optimum) der Me-
thodik gegeniiberstellt (vgl. Lorenz-Bourjot & Liiger 2001: VI). Im Folgenden soll
anhand dieser drei Leitfragen der Implementierung von Phraseologismen im DaF-
Unterricht nachgegangen werden. Abschlieflend wird ein Praxisbeispiel gegeben.

2 Drei Leitfragen zu Phraseologismen
in literarischen Texten

2.1 Welche Phraseologismenklassen gibt es in Literatur
und wie lasst sich dies im DaF-Unterricht thematisieren?

Das Vorkommen aller moglichen Phraseologismenklassen in allen méglichen
Textsorten — in journalistischen Texten, in Werbesprache oder aber auch in All-
tagstexten wie Horoskopen, um nur drei Beispiele von Kontexten zu nennen, in
denen Phraseologismen sehr hdufig untersucht werden - legt nahe, dass Phra-
seologismen allen Lernenden auf allen Sprachniveaus vermittelt werden sollten.
Literarische Texte eignen sich dabei nicht allein fiir Literaturaffine,' sondern tra-

1 Dies schldgt etwa Henk in ihrem Artikel zu Peter Handke im DaF-Unterricht vor, wenn sie
ihre Zielgruppe eingrenzt auf einen Kurs von ,,.Deutschlernenden, die ein grundsétzliches Inte-
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gen hochgradig zur Motivation auch von weniger an Literatur Interessierten bei
(vgl. Ehlers 2010: 1531). Vor allem lassen sich literarische Texte auch im Anfin-
gerunterricht platzieren, wodurch man schon gleich dafiir sensibilisiert, dass
Sprache mehr ist als nur ihre Verwendung. Veranschaulichen lasst sich die Rele-
vanz der Gesamtheit an Phraseologismen daran, dass ebenso wie in gesprochener
Sprache nicht etwa der oft angefiihrte idiomatische Kernbereich der Phraseologie
in literarischen Texten mit je unterschiedlichen Intentionen verarbeitet wird, son-
dern alle Phraseologismenklassen eine Rolle spielen.

Im Anfangerunterricht lassen sich Routineformeln ideal platzieren und mit
Literatur vertiefen. Ein Beispiel hierfiir bietet etwa das Gedicht Einfiihrung in die
Handelskorrespondenz von Hans Magnus Enzensberger alias Andreas Thalmayr,
das die Routineformel Mit freundlichen Griifien im Verlauf des Gedichtes insge-
samt 17 Mal modifiziert. Das Gedicht ist eingerahmt in die urspriingliche korrekte
Routineformel, beginnt also mit dieser, um nach den Modifikationen wieder mit
dieser Routineformel in Ursprungsform zu schlief3en. Die ersten drei Zeilen lauten:
,Mit freundlichen Griifien / Mit gramlichem Hiisteln / Mit christlichem Frosteln“
(Thalmayr 2005: 50). Trotz der tendenziell einfachen und leicht zu verstehenden
phraseologischen Grundlage ist der Wortschatz durch die folgenden Modifikatio-
nen recht komplex und im Anfangerunterricht moglicherweise nicht angemessen.
So ist der Witz der Modifikationen, die mit der diametralen Verkehrung der ur-
spriinglichen Formel in der Aussage ,,Mit kreischenden Fliichen“ im vorletzten
Vers gipfeln, eigentlich im Detail nur zu verstehen, wenn das elaborierte Vokabu-
lar bei Lernenden vorhanden ist. Allerdings ldsst sich die Hauptaussage des Ge-
dichtes sehr leicht erlautern: Die Formel Mit freundlichen Griifsen wird stets unter
formelle Brief- und E-Mail-Korrespondenzen gesetzt, auch wenn der Absender
dem Empfianger nicht zwingend freundlich gesonnen sein muss. Nicht allein
idiomatische, sondern alle Phraseologismenklassen sollten stets in einem textu-
ellen Kontext erlernt werden (vgl. Ettinger 2019: 21). Durch eine literaturgestiitzte
Kontextualisierung der zu vermittelnden Routineformeln ist die Erfolgsgarantie
einer neurodidaktischen Verankerung und Festigung bei den Lernenden un-
gleich héher (vel. Grein 2013: 68).” Somit kann dieses Gedicht im Anschluss an

resse und Verstdndnis fiir sprach- und literaturwissenschaftliche Probleme mitbringen.“
(2001: 192). Dennoch zeigt ihr gelungener Didaktisierungsvorschlag, dass die Lernziele fiir Ler-
nende mit jedweder Bildungsbhiographie relevant sind. Zu einer zusammenfassenden kriti-
schen Argumentation der Vor- und Nachteile von Literatur im Fremdsprachenunterricht
allgemein vgl. O’Sullivan & Rosler 2013: 43-44.

2 Eine dhnliche Vermittlung der Routineformel Meine Damen und Herren wére mittels des Ge-
dichtes horprobe von Ernst Jandl moéglich. Vgl. zu einem ausfiihrlicheren Didaktisierungsvor-
schlag Bernstein 2009: 112-114.
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typische Anredeformeln im formellen und informellen Kontext gezeigt werden.
Die Wahrscheinlichkeit der lexikalischen Verankerung und insgesamt die Moti-
vation der Lernenden wird dadurch erhoht.

Neben Routineformeln kénnen ebenso Einwortmetaphern (Tischbein, Fluss-
bett, Bananenrepublik, Salamitaktik) und deren je unterschiedliche Grade von
Idiomatizitat diskutiert werden. In der Phraseologieforschung gehoren sie eher in
den Randbereich, wobei man sich mittlerweile doch fiir deren Beriicksichtigung
innerhalb der Phraseologie ausspricht (vgl. Szczek 2004: 83). Interessant sind
Einwortmetaphern inshesondere deshalb, da die Produktion von Komposita ein
Phinomen ist, das von Lernenden als charakteristisch fiir das Deutsche wahrge-
nommen wird. Hierzu ein Beispiel: In dem Gedicht hoffmannstropfen verfahrt
Ernst Jandl durch Remotivierung mit diesen Einwortmetaphern solchermafen,
als ob es sich um Phraseologismen handelte, deren iibertragene Bedeutung ein
Wortlich-Nehmen erlaubt. So werden im Verlaufe des Gedichtes nicht nur ,,hoff-
mannstropfen“ sondern auch ,,hofmann von hofmannswaldauer tropfen“ oder
»e.t.a. hoffmanns tropfen“ u. 4. eingenommen (Jandl 1997: 141).

Einwortmetaphern eignen sich auch, zentrale Eigenschaften von Phraseolo-
gismen zu erldutern. Gerade die Polylexikalitdt, die ebenso wie Idiomatizitat
und Festigkeit graduell sein kann, steht bei Einwortmetaphern naturgemafl im
Vordergrund. Vor Veranschaulichung am Beispiel von Jandls Gedicht lie8e sich
vermitteln, dass die Glieder eines Kompositums wie Tischbein unterschiedliche
Grade von Idiomatizitdt aufweisen kénnen: Das Grundwort ist in einem {ibertra-
genen Sinne aufzufassen, das Bestimmungswort wiederum wortlich auf Tisch
bezogen, dessen Bestandteil ein Tischbein ist. Nun ist wiederum das Substantiv
Hoffmantstropfen nicht unbedingt eines, dessen Relevanz in der Wortschatzar-
beit im Fremdsprachenunterricht absolut naheliegt. Es lassen sich hierzu aber
auch andere Beispiele in lyrischen Texten wie auch in Liedtexten finden. So ist
etwa das Kompositum Ressourcenschonung im Lied Es gibt kein richtiges Leben
im falschen von Rainald Grebe dafiir geeignet, ein zentrales Schlagwort aktuel-
ler gesellschaftspolitischer Debatten nachzuzeichnen. Wie das auf Adorno zu-
riickgehende gefliigelte Wort des Liedtitels verspricht, so ist auch der iibrige
Text des Liedes wie iiberhaupt das Werk Grebes ausgesprochen geeignet fiir
eine Didaktisierung von Phraseologismen im Fremdsprachenunterricht.® Mittels
der Texte von Rainald Grebe lief3en sich nicht allein weitere gefliigelte Worte,
sondern auch Sprichworter oder idiomatische Phraseologismen veranschauli-
chen. Der Vorteil ist eine erh6hte Motivation der Lernenden durch eine weitere

3 Zu einer Didaktisierung des Liedes Es gibt kein richtiges Leben im falschen vgl. Bernstein
2014: 207-210.
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dsthetische Komponente, bei der auch der Musik Rechnung zu tragen ware und
auf die Gegebenheiten dieser Kunstform durch entsprechende Arbeitsauftrdage
eingegangen werden sollte.*

Freilich ist auch der urspriingliche Kernbereich der Phraseologie mit voll-
idiomatischen Phraseologismen sehr gut mittels literarischer Texte zu the
matisieren. Ein denkbar kurzer Text, den Burkhard Garbe anfiihrt, kann dies
veranschaulichen: ,,Wenn der Papst ex cathedra spricht, miissen Katholiken
dran glauben® (Garbe 1982: 47). Hier werden gleich zwei Phraseologismen in
aller Kiirze des Bonmots vereinigt: ex cathedra und an etw. glauben miissen,
ersterer mit der Bedeutungsparaphrase ,,,vom Lehrstuhl herab‘ mit der Wortbe-
deutung ,kraft papstlichen Lehramtes [u. darauf beschriankter Unfehlbarkeit]*“
(DUW 2007: 533), zweiterer mit der Bedeutung und Angabe zur stilistischen
Ebene ,,salopp; ums Leben kommen [...] ugs.; von etw. Unangenehmem betroffen
sein, an der Reihe sein“ (DUW 2007: 700). Hierbei wird der zweite vollidiomati-
sche Phraseologismus durch die Einbettung in den Kontext remotiviert und ist
eigentlich nur literal zu verstehen: Wenn der Papst spricht, miissen Katholiken
seinen Worten Glauben schenken. Neben der lakonischen Komik durch Remoti-
vierungen veranschaulicht das Beispiel zudem, inwiefern die Beschreibungen
der stilistischen Ebene und der Konnotation in Nachschlagewerken defizitar bzw.
fiir Lernende nicht nachvollziehbar sind, wenn die eine Bedeutung mit ,,salopp®,
die andere mit ,,umgangssprachlich“ umschrieben wird.

2.2 Welche literarischen Texte sind zur Vermittlung von
Phraseologie im Fremdsprachenunterricht geeignet?

Die Frage, welche literarischen Texte insbesondere zur Vermittlung von Phraseo-
logismen geeignet sind, ldsst sich leicht beantworten: alle. Doch natiirlich gibt es
Priferenzen und Kriterien, die zu beachten sind.> Zunichst einmal ist die gene-
relle textuelle Einbettung von Phraseologismen sinnvoll. Ein Einzelfall aus einem
prominenten DaF-Lehrwerk veranschaulicht die Relevanz der textuellen Einbet-
tung: Im Lehr- und Ubungsbuch der deutschen Grammatik findet sich unter § 62

4 Zum Konnex dsthetisches Lernen, Musik und Ganzheitlichkeit vgl. Badstiibner-Kizik 2012:
298-299.

5 Einen Kriterienkatalog zur Eignung literarischer Texte im Unterricht geben Hille/Schieder-
mair 2021: 221. Die dort aufgelisteten Kriterien lauten: Unterrichtsziele, Inhalt der Texte, Struk-
tur und Umfang der Texte, Literarizitdt der Texte, Illustrationen zu den Texten, Gattungs- und
Medienvielfalt, Adaptionen und Ubersetzungen. Das gewihlte Beispiel aus Kapitel 3.1 und 3.2
erfiillt all diese Kriterien.
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das Kapitel ,,Verben in festen Verbindungen®; das Kriterium der Festigkeit wird
damit indirekt thematisiert. Unter ,,Redensarten und ihre Bedeutungen® steht
dann der Arbeitsauftrag ,,Ergdnzen Sie den Artikel“. Idiomatische Phraseologis-
men wie etwa kein Blatt vor den Mund nehmen finden sich dann um den Artikel
verkiirzt mit anschlieBender Nennung der nicht-phraseologischen Bedeutung
(hier: ,,seine Meinung offen sagen® (Dreyer & Schmitt 2000: 322). Die Phasen des
Erkennens, Entschliisselns, Verfestigens und Anwendens sind nicht thematisiert.
Wie bei solch isolierter Prasentation von Phraseologismen ein auch nur passiver
Wortschatzerwerb stattfinden soll, bleibt unklar. Aus genannten Griinden ist der
Aussage von Liiger unbedingt zuzustimmen:

Will man phraseologische Wortverbindungen angemessen beschreiben und ihr Bedeu-
tungspotenzial auch nur annidhernd erfassen, ist ein textorientierter Zugang vonnoten;
Faktoren wie Situationsangemessenheit, Adressaten- und Textsortenspezifik, erfordern
eine pragmatische, handlungstheoretisch begriindete Perspektive. Deshalb sollte die Un-
terrichtsarbeit mit und an Phraseologismen auf Arbeit mit und an Texten beruhen.

(2006: 213)

Autor*innen haben bei der Verwendung von Phraseologismen je unterschiedliche
Intentionen. In einigen Definitionsansatzen wird gerade die Abweichung von All-
tagssprache als Kriterium literardsthetischen Sprechens in literarischen Texten
iiberhaupt, in Sonderheit aber in lyrischen Texten, erachtet. Wenngleich hiermit
einige Probleme verbunden und nicht unbedingt hinreichende Kriterien genannt
sind, so lasst sich doch, hierin Burdorf folgend (1997: 6), die charakteristische Ab-
weichung von Alltagssprache als lyriktypische Eigenschaft neben einigen anderen
(Kiirze, Reim) annehmen. Phraseologismen wiederum sind v. a. in gesprochener
Sprache charakteristisch (vgl. Lenk 2001: 164). Wenn nun also von Autor*innen in
gemeinhin konzeptionell schriftlichen literardsthetischen Texten Sprachmaterial
verwendet wird, das konzeptionell miindlich ist, so wird mit dem definitiv vieler-
seits konstatierbarem Interesse fiir Phraseologie innerhalb der Literatur ein be-
stimmter Zweck verfolgt. Sehr hidufig werden Phraseologismen in literarischen
Texten mit einem sprachkritischen Impetus verwendet und sollen damit erhShte
Sprachsensibilitdt hervorrufen. Einerseits weckt gerade Idiomatizitdt bei Schrei-
benden ein erhohtes Interesse, da Idiomatizitat mit metaphorischem Sprechen
oder einem uneigentlichen Wortsinn verbunden ist. Dies ldsst sich mit der poeti-
schen Funktion von Sprache im Sinne Roman Jakobsons parallelisieren: Sprache
wird um ihrer selbst willen verwendet (vgl. Jakobson 1979: 92). Der uneigentliche
Sinn ist in der Sprechergemeinschaft bekannt. Der eigentliche wortliche Sinn hin-
gegen wird haufig nicht weiter hinterfragt. Bei Lernenden ruft — Unkenntnis der
Wortbedeutung eines idiomatischen Phraseologismus vorausgesetzt — genau
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diese semantische Inkompatibilitdt oder aber eine morphosyntaktische Abwei-
chung Irritation hervor.

Geht man zundchst einmal von der klassischen Einteilung literarischer Texte
in Lyrik (zu der selbstredend auch Liedtexte gehdren), Dramatik und Epik aus, so
erhirtet sich die These, dass einerseits alle literarischen Texte geeignet sind.
Gleichzeitig ergeben sich gattungsbezogene unterrichtsmethodische Praferenzen.
Phraseologismen kommen in Romanen und Erzdhlungen vor. Der Umfang von
Romanen erlaubt es jedoch meist nicht, diese als Ganztexte zu rezipieren. Ver-
kiirzungen sind notwendig, jedoch unter der Gefahr, dem &dsthetischen Mehrwert
nicht mehr gerecht werden zu kénnen. In der Phraseologieforschung haufiger an-
gefiihrte Autor*innen von Romanen bringen Forschungsergebnisse mit linguisti-
schem Interesse hervor, seltener sind Untersuchungen mit literaturdidaktischem
oder gar sprachmittelndem Fokus. Haufig angefiihrt in der Phraseologieforschung
ist das Beispiel aus Bertolt Brechts dramatischem Text Der kaukasische Kreide-
kreis, das so genannte Sprichwortduell. Allerdings beschrankt sich der eigentliche
Dialog zwischen Simon und Azdak, der aufgrund der Regieanweisung ,,nimmt die
Herausforderung eifrig an“ (Brecht 1997: 664) als Duell bezeichnet werden
kann, auf genau sieben Sprichwdérter und Wellerismen. Auch hier wire nur
ein Auszug moglich und empfehlenswert, eine Thematisierung des inhaltlichen
Gesamtkontextes der Dialogszene zur phraseodidaktischen Wortschatzvermitt-
lung ist nicht zwingend notwendig. Ein zumindest in Ausziigen mdéglicher und
unter phraseodidaktischem Gesichtspunkt gut geeigneter dramatischer Text ist
Peter Handkes Kaspar. Das Stiick zeigt unter anderem, verkiirzt dargestellt, den
Spracherwerbsprozess des Protagonisten, der von den ,,Einsagern® begleitet und
gleichzeitig bevormundet wird. Die Beispielsdtze, die dem Protagonisten von den
Einsagern eingeimpft werden, sind nicht frei von Gemeinpldtzen und Sprachkli-
schees, die phraseologischen Gestaltungsmustern gleichen: ,,Der Raum ist klein,
aber mein.“ (Handke 1969: 45). Kollokationen finden im Sinne ,,préferierte[r]
Wortverbindungen® (Handwerker 2010: 246) Verwendung und, ebenso wie dies
Lernende tun wiirden, werden Basis und Kollokator hinterfragt und in neue Kon-
texte gestellt: ,,Der Hund bellt. Der Befehlshaber bellt. Das Wasser steigt. Das Fie-
ber steigt“ (Handke 1969: 50). Ebenso wie dies Henk an Handkes Erzihlung
Halbschlafgeschichten illustriert (2001: 195-199), lasst sich auch Handkes drama-
tischer Text Kaspar in gekiirzter Fassung im Unterricht thematisieren und ist fiir
phraseodidaktische Zwecke perfekt geeignet.
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2.3 Welche methodischen Vorteile und Maglichkeiten
zur Vermittlung von Phraseologismen bieten
literarische Texte?

Insbesondere drei Vorteile fallen ins Auge, wenn Phraseologismen mittels litera-
rischer Texte im Fremdsprachenunterricht thematisiert werden. Zunachst einmal
begeben sich viele Autor*innen bei der Verwendung von Sprache allgemein und
besonders bei Phraseologismen in die Perspektive von Fremdsprachenlernenden:
Sie hinterfragen sprachliche Routinen, das Eingefahrene, hinterfragen das durch
Konventionen Ubermittelte und unreflektiert Hingenommene von sprachlichen
Bedeutungsmustern. Autor*innen begeben sich in eine Fremdperspektive und
schreiben Sinn neu zu. Ebenso wie bei Lernenden wird dann bei Enzensberger
gefragt, warum gemafl der Routineformel GriifSe stets freundlich zu sein haben
oder was damit gemeint sein kann, wenn gemaf dem vollidiomatischen Phraseo-
logismus jemand daran glauben muss, wie dies bei Garbe der Fall war.

Zum Zweiten ldsst sich der phraseodidaktische Vierschritt — 1992 von
Kiihn noch als Dreischritt entworfen und 1997 um die Festigungsphase erwei-
tert (vgl. Liiger 1997: 102 sowie zur Ergdnzung weiterer Phasen Hallsteinsdo6t-
tir 2011: 7-8) — perfekt an literarischen Texten exemplifizieren. Besonders die
ersten drei Phasen Erkennung, Entschliisselung und Festigung lassen sich mit
entsprechenden Arbeitsauftrdgen bei einer aktiven, ndamlich Sinn zuschreibenden
Rezeption literarischer Texte in idealer Weise umsetzen. Die abschlieflende Phase
der Verwendung wiederum setzt eine weiterhin erhohte Aktivitdt der Lernenden
voraus. Verwendung kann nur bei den Fertigkeiten Sprechen und Schreiben sinn-
voll umgesetzt werden und 16st sich von der alleinigen Rezeption literarischer
Vorlagen. In der Unterrichtspraxis funktioniert die erste Phase, das Erkennen von
Phraseologismen, meist iiber das Erkennen der semantischen Inkompatibilitédt der
Komponenten. So lassen sich literarische Texte einfiihren, bei denen idiomatische
Phraseolexeme zu erkennen sind. Bei der zweiten Phase der Entschliisselung
kénnen vor dem Nachschlagen im Worterbuch oder einer Erklarung durch die
Lehrkraft zundchst Hypothesen iiber die Wortbedeutung seitens der Lernenden
formuliert werden. Wihrend die Festigungsphase anhand verschiedener Ubungen
oder der Beleuchtung des Entstehungszusammenhanges vonstatten geht, ist bei
der Verwendungsphase zur Diskussion zu stellen, ob tatsdchlich alle Phraseologis-
menklassen angewandt werden sollten. Vor allem bei Sprichwortern und Gefliigel-
ten Worten herrscht die Meinung vor, sie aus dem Bereich aktiver Verwendung
auszuklammern (vgl. Balzer et al. 2010: 10). Weitgehende Einigkeit besteht darii-
ber, dass Nachschlagewerke iiber die initialalphabetische Sortierung hinaus auch
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einer lernerfreundlichen onomasiologischen Prisentation sowie eines Ubungstei-
les bediirfen (Wotjak 2011: 219).

Schliefllich ist zum Dritten die erhdhte Motivation anzufiihren: Gerade Ler-
nende in Anfingerniveaus motiviert es, wenn sie in der Lage sind, literarische
Texte in einer fremden Sprache zu erfassen und zu reflektieren. Anschlussfa-
higkeit bieten hier viele Texte der Konkreten Poesie, in denen Phraseologie eine
hohe Vorkommenshaufigkeit hat.

Aus literaturdidaktischer Perspektive ldsst sich mdglicherweise der Zweifel
anbringen, ob bei einem solchen Umgang mit Literatur der dsthetische Mehr-
wert geniigend zur Geltung gebracht werde. Ist Literatur im Unterricht als Mittel
zur Implementierung von Phraseodidaktik und Wortschatzarbeit nicht eine Ins-
trumentalisierung von Literatur? Wird man der Literarizitat bei einer solchen
Instrumentalisierung iiberhaupt noch gerecht? Dieser Zweifel ldsst sich leicht
ausrdumen: Zum einen wird jeder Sprechakt, wird er in einer Unterrichtssitua-
tion geduflert, ohnehin einem Lernziel untergeordnet. Zum anderen wird ge-
rade der Stellenwert von Literarizitdt bei einer Betrachtung von Phraseologie in
Literatur beriicksichtigt, da ja die poetische Funktion von Phraseologismen
und deren oftmals rhetorische Gestaltung beleuchtet wird (beispielsweise Ana-
pher, Parallelismus, Alliteration, Chiasmus, Wortwiederholung usw.). Insofern
ist der von Dobstadt vorgebrachten Doppelthese unbedingt zuzustimmen, der
zufolge Literatur zwingend ,,eine fiir Sprach- und Kulturzwecke funktionali-
sierte Literatur“ (Dobstadt 2009: 23) ist und gleichzeitig stets die ,,Reflexion auf
ihre Literarizitdt“ (23) Ausgangs- und Bezugspunkt bleibt.

3 Praxisbeispiel

3.1 Vier Griinde der literatur- und fremdsprachendidaktischen
Eignung des Textes

Als Praxisbeispiel wird hier ein von sehr breiter Zielgruppe asthetisch erfahrba-
rer Text angefiihrt, bei dem Phraseologismen grofie Relevanz haben: Das Kin-
derbuch Baby Dronte des in Hamburg lebenden Autors und Zeichners Peter
Schossow (*1953). Dieses Werk wird aus mehreren Griinden gewihlt. Zunichst
einmal 1&dsst sich damit die These kritisch reflektieren, dass Kinderbiicher auch
im Fremdsprachenunterricht mit (jungen) Erwachsenen sehr gut eingebracht
werden konnen, dies jedoch nicht etwa, weil sie — was eine irrtiimliche An-
nahme ist — einen reduzierten Wortschatz haben. Die Lexik von Kinderbiichern
kann sehr komplex werden (vgl. O’Sullivan & Résler 2013: 49 ff). Dariiber hin-
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Abb. 1: Kapt’n Liittich © Peter Schossow, mit freundlicher Genehmigung des Autors.

aus sprechen die Illustrationen Lernende auf weiteren Sinneskanélen an, unter-
stiitzen das Leseverstehen, bieten iiber Wortschatzvermittlung hinausgehende
Gesprdchsanldsse und schlief3lich ist der Text als Ganztext im Unterricht lesbar
(vgl. Conrady 1994: 23).°

Da die im Folgenden angefiihrten Phraseologismen aus Baby Dronte teils
mit der Handlung verkniipft sind, aus Griinden des Umfanges aber auf den un-
verkiirzten Abdruck des Originaltextes verzichtet wird, sei der Inhalt hier in ei-
nigen Sdtzen grob umrissen: Das Buch zeigt den Kapitdn eines Hamburger
Schleppers (vgl. Abb. 1) und seine zweik6pfige Crew. Durch den Fund eines
Dronteneis und die Aushdandigung der mittlerweile geschliipften und auf den
Kapitan geprdgten Dronte an den Biirgermeister der Stadt sowie ein Team von
Forschern erhdlt der Kapitdn und die Crew einen Finderlohn, mit dem der Leck
geschlagene Schlepper repariert werden kann. Da die Crew die Dronte sehr ver-
misst, entschliefien sie sich, den Vogel aus dem Zoo zu befreien. Die Flucht vor
der Polizei gelingt, die Dronte erlernt jedoch das Fliegen nicht und wird des-
halb mit dem Schlepper zuriick zum vermutlich urspriinglichen Fundort, Mau-
ritius, gebracht, wo die Mutter sowie eine ganze Kolonie der eigentlich seit 300
Jahren ausgestorbenen Dronten ausfindig gemacht werden.

6 Weitere allgemeine Kriterien fiir den Einsatz von Kinder- und Jugendliteratur auch im Unter-
richt mit Erwachsenen werden bei O’Sullivan & Rosler (2012: 47-55) ausfiihrlich reflektiert.
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Baby Dronte ist aus vier Griinden fiir didaktische Zwecke iiberaus geeignet,
nicht jedoch unbedingt fiir alle Sprachniveaus. Wegen seiner sprachlichen
Komplexitat ist der Text ab einem B1-Niveau des ,,Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens® nur unter Hinnahme fehlender Ausdeutbarkeit durch Ler-
nende thematisierbar, ab einem B2-Niveau hingegen gut anwendbar.

Zu den vier Griinden der Eignung des Textes: Zundchst ist die Sprachverwen-
dung im Buch iiber die hohe Vorkommenshaufigkeit von Phraseologismen hin-
aus bewusst durchkonzipiert. So werden die verba dicendi der Stimmung bzw.
dem Charakter der Personen angepasst (vgl. Schossow 2008: ohne Paginierung,
im Folgenden mit BD abgekiirzt). Wahrend der Protagonist Kipt'n Liittich seine
Diskursanteile rational schlicht ,,dachte”, ,knurrt” oder ,,brummt* der wortkarge
Maschinist Krittel seine Redeanteile. Der Smutje namens Zausenke dagegen
,nolt“ oder ,,quakt“. Die Namen sind zwar keine telling names, klingen aber in
Kombination mit der Berufshezeichnung fiir Muttersprachler*innen héchst asso-
ziativ: Der Kadpt'n heift Liittich, der Werftbesitzer Mackeprang, der Biirgermeister
Piepenbrink und der Professor der Drontenexpedition Miiller-Malowsky. Im Zoo
werden Vogel ausfindig gemacht, die eventuell gar unter Ornithologen Selten-
heitswert haben diirften: ,,SteifShiihner, Wiistengimpel, Abendkernbeif3er, Gan-
sesiger, Mittelmeersteinschwitzer [Sic], Korsenkleiber, Hokkos und, und, und ...“
(BD). Einzig der urspriinglich Mittelmeer-Steinschmétzer genannte Vogel wird
bei Schiéssow — beabsichtigt oder unbeabsichtigt, so jedenfalls durchaus mit
Doppelbddigkeit — zum Steinschwdtzer. Schlief3lich widmet sich der Kapitdn zur
Zerstreuung der Lektiire hochst diverser Biicher, die stets mit Seefahrt zu tun
haben, deren literarischer Wert hingegen je nach Lesepublikum durchaus unter-
schiedlich eingeschéatzt werden diirfte: ,,Um auf andere Gedanken zu kommen,
fing der Kdpt’n an zu lesen: ,Moby Dick‘, ,Die Meuterei auf der Bounty*, ,Die
Caine war ihr Schicksal‘“ (BD). Offenbar ist der Protagonist literaturaffin, ebenso
wie dies fiir den Autor des Buches zutrifft, der Gedichte unterschiedlicher,
aber allesamt kanonisierter Dichter wie Heine, Goethe und Morgenstern illust-
rierte und auch mit zeitgendssischen Schriftstellern wie Jostein Gaarder oder
Harry Rowohlt zusammenarbeitete.

Dariiber hinaus lddt die Struktur des Buches zur Lektiire ein: Es ist mit
seinem ohne Illustrationen insgesamt auf etwa 3 Seiten (fast 11.000 Zeichen
mit Leerzeichen) darstellbarem Text relativ kurz, mit Illustrationen hat das
Werk einen Umfang von 22 Doppelseiten und einer abschlieflenden einfachen
Seite. Bei einer Lektiire ohne Unterbrechung durch Gesprdch, Riickfragen
oder Arbeitsauftrige wire diese mit einem ungefihr dreifligminiitigen Zeit-
pensum zu veranschlagen. Die ansprechenden handgezeichneten Aquarelle, die
noch ,,mit Pinsel, Spritzpistole und Zahnbiirste entstanden* (David 2013: ohne
Paginierung), erh6hen die Motivation, unterstiitzen das Leseverstehen und regen
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die Phantasie und Anschlussfahigkeit zum Austausch an. Der Humor in Text und
Bild ist in seinem Anspielungsreichtum und seiner Subtilitdt auch an Erwach-
sene adressiert, auch wenn es sich urspriinglich um ein Kinderbuch handelt.

Zum Dritten unterstreichen sowohl die Bildinhalte als auch die gelegentli-
chen plattdeutschen Routineformeln, wie etwa ,,Wat mutt, dat mutt* (BD), den
Lokalkolorit: Hamburg ist durch das im Hintergrund Dargestellte leicht erkenn-
bar. Auf der Flucht des Kapitans und seiner Crew vor der Wasserpolizei sieht
man am hinteren Elbufer deutlich den Michel und andere Gebdude Hamburgs.
Andeutungen auf den Stadtteil St. Pauli sind unverkennbar. Die Stimmung der
zweikopfigen Crew von Kapt’n Liittich nach Aushdndigung der Dronte wird mit
Anspielung auf norddeutsche Kulinarik wie folgt umschrieben: ,,Krittels Laune
und Zausenkes Labskaus wurden Tag fiir Tag ein bisschen schlechter.* Mit die-
sen Regionalismen bietet das Buch breite Anschlussmdéglichkeiten kulturkund-
licher Vermittlung, auch und gerade an Lernorten auferhalb Norddeutschlands
und fernab der Zielsprachenlédnder.

Schlieflich ist viertens, mit Rekurrenz auf den anfangs genannten Grund
der durchkonzipierten Sprachverwendung, natiirlich die Phraseologie im Text
zu nennen: Bereits der Titel des Buches spielt auf einen Phraseologismus an,
der im Englischen Verwendung findet: dead as a dodo, wortlich als ,tot wie
eine Dronte‘ zu iibersetzen, mit dem iibertragenen Wortsinn ,mausetot‘. Der
flugunfahige Drontenvogel wiederum hatte bereits einen literarischen Vorldu-
ferauftritt im dritten Kapitel in Lewis Carrolls weithin bekanntem Alice in Won-
derland, auf den die Popularitit des Vogels zuriickzufiihren ist.

Unter Beriicksichtigung von Einwortmetaphern (,,Pressefritzen*), Funktions-
verbgefiigen (,einen Entschluss fassen*), Routineformeln (,,Aus und vorbei*),
Zwillingsformeln (,,Tag fiir Tag*), Kollokationen (,,tosende Wellen*) und nicht-
(,,die Augen fallen zu*), teil- (,Biicher wilzen“) sowie vollidiomatischen
Phraseologismen (,,etw. ist fiir die Katz“ (alle BD)) kommen im Text insgesamt
65 phraseologische Wortverbindungen vor. Bei einer solchen Zahlung wird
Phraseologismen des Rand- wie Kernbereiches Rechnung getragen. Innerhalb
der Forschungsdiskussion wirft dies insofern weitere Fragen auf, da neben na-
heliegenden Einwortmetaphern wie ,,Blitzlichtgewitter oder ,,Gansemarsch® im
Text auch Adjektive wie ,,stinksauer* oder ,,mutterseelenallein“ (BD) und Verben
wie ,,flottmachen” vorkommen. Daher ist zu reflektieren, inwiefern diese Wort-
verbindungen im Randbereich der Phraseologie stehen, aber dennoch zum phra-
seologischen und zu vermittelnden Wortschatz zu zdhlen sind. Aus Perspektive
der Lernenden ist eine Beriicksichtigung unter Hinzuziehung des phraseodidakti-
schen Vierschrittes durchaus sinnvoll, da die Mechanismen des Erkennens, Ent-
schliisselns, Verfestigens und Anwendens wirksam werden. Schlief}lich kommen
im Text auch Phraseologismen des idiomatischen Kernbereiches vor, die im Text
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mittels syntagma-interner Sprachspiele modifiziert werden, etwa ,,dem keiner das
Schmier6l reichen konnte*“ (BD) (zu jmdm. nicht das Wasser reichen konnen mit
der Bedeutung ,,an jmds. Fahigkeiten, Leistungen o. A. nicht heranreichen® (Du-
denredaktion 2012: 844), oder aber Phraseologismen, die durch die kontextuelle
Einbettung im syntagma-externen Sprachspiel’ eine sowohl wdrtliche als auch
iibertragene Lesart zulassen, wie etwa ,.komische Vogel“ (BD), was beim Betreten
des Zoos geduflert wird. ,,Komische Vogel® ist hier als Pendant zu schrdger Vogel
aufzufassen, mit der Bedeutung ,ein zwielichtiger Mensch“ (Dudenredaktion
2012: 680).

3.2 Baby Dronte im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

Im Folgenden werden mogliche Fragestellungen zur Thematisierung von Baby

Dronte im Fremdsprachenunterricht vorgestellt und erldutert. Im Zentrum steht

dabei die Arbeit mit phraseologischem Wortschatz, wobei auch weitere Aspekte

der Gestaltung und des Buchinhaltes fiir den Fremdsprachenunterricht thema-

tisiert werden konnen und sollten. Insbesondere die ersten Fragestellungen

gehen dabei auf den dsthetischen Mehrwert eines Buches mit Illustrationen ein.

— Was sehen Sie auf dem Bild? Beschreiben Sie so genau wie moglich (Im
Vordergrund/Hintergrund/Links/Rechts sieht man ...)

— Wie ist das gezeichnet? Was fiir eine Art der Zeichnung ist dies?

— Wo konnte das sein? Stellen Sie Vermutungen an (Das ist vielleicht/mdgli-
cherweise in ... /Ich nehme an/vermute/denke, das ist in ...)

Prasentiert wird dabei ein Bild, auf dem Képt’'n Liittichs Schlepper ,Die Krautsand'

ein Containerschiff in der Elbe zieht (vgl. Abb. 2). Im Buch wird dieses Bild nach

der Instandsetzung des Schleppers gezeigt. Die Redemittel in Klammern sind

Formulierungsvorschlige, die (ggf. weniger geiibte) Lernende verwenden kénnen.

— Lesen Sie eine Inhaltsangabe zum Buch Baby Dronte von Peter Schéssow.

— Recherchieren Sie, was eine Dronte ist.

— Mit welchen Adjektiven kénnte die Stimmung der Crew-Mitglieder an ver-
schiedenen Stellen des Buches umschrieben werden, beispielsweise beim
Fund des Eies, bei Aushidndigung des Eies, bei der Fahrt nach Mauritius
oder bei der Ankunft dort? (Ggf. fiir weniger geiibte Lernende ein Zusatz:
Waihlen Sie aus folgenden Adjektiven passende aus ...)

7 Die Unterscheidung zwischen syntagma-internem vs. syntagma-externem Sprachspiel geht
zuriick auf Schweizer (1978: 10-11).
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Abb. 2: Containerschiff © Peter Schossow, mit freundlicher Genehmigung des Autors.

Geeignet hierfiir ist die Inhaltsangabe aus Kapitel 3.1 dieses Artikels, die — der

Lerngruppe entsprechend — modifiziert, verkiirzt, vereinfacht oder um mehr De-

tails angereichert prasentiert werden kann. Je nach Lernziel kann dieser Text als

Horverstehen oder Lesetext prasentiert werden. Moglich ist auch die eigene Re-

cherche des Inhaltes im Internet. Die Folgefragen bieten Gelegenheit zum Aus-

tausch in Partner- oder Gruppenarbeit und steuern die Aufmerksamkeit auf

Schnittstellen der Handlung. Ziel hierbei ist es, die Handlung geballt zu prasen-

tieren, damit wahrend der Lektiire des Textes bereits gezielt auf Wendungen der

Handlung und die sprachliche Gestaltung des Textes geachtet werden kann.

— Sortieren Sie die Bilder in der Reihenfolge, in der sie im Text vorkommen
(Gezeigt werden konnen etwa folgende Situationen: Fund des Eies, Schliip-
fen des Vogels, Flucht vor der Wasserschutzpolizei, Wiedersehen mit der
Drontenmutter). Beschreiben Sie anschlieend, was Sie genau auf den Bil-
dern sehen.

Hierbei kommen nochmals die Illustrationen zur Geltung und werden ohne
Text prasentiert. Die Lernenden haben somit geniigend Zeit, vor der Lektiire die
Bilder zu betrachten. Anschlieflend sollte die Lektiire des kompletten Textes
mit Betrachtung der Bilder — aus Griinden der Praktikabilitat moglicherweise
als Hausaufgabe — erfolgen. Anschlieflend wird einer Gruppe eine Textpassage
mit und einer anderen Gruppe dieselbe Textpassage ohne Hervorhebung der
Phraseologismen gezeigt. Mit Hervorhebungen sieht dieser Text wie folgt aus:
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Jahrelang hatten Kdpt’'n Horatio Liittich und seine Jungs mit ihrem Schlepper KRAUT-
SAND die grofien Potte in den Hafen gezogen. Rein und wieder raus. Die KRAUTSAND
war nicht mehr die Jiingste. Aber bisher hatte sie immer funktioniert. Bis zu diesem verflix-
ten Montag ... |

... als im Sturm die Maschine ausgefallen war. Der Kédpt’n konnte der grofen Tonne
nicht mehr ausweichen. Die KRAUTSAND schlug leck. Dann lief sie auf Grund. Nur mithsam
hatten sich Liittich und die Jungs durch tosende Wellen und zuckende Blitze retten kénnen.
Aber das dicke Ende sollte noch kommen. [...]

Was sollte werden aus Paul Zausenke, dem Smutje und ,,Jungen fiir alles“? Und was
aus Hans-Ulrich Krittel, dem Maschinisten, dem keiner das Schmierdl reichen konnte? So-
lange ihr bisschen Gespartes reichen wiirde, wollten sie zusammenbleiben — aber was
dann? [...]

Von nun an war Baby immer dabei — Paul Zausenke kiimmerte sich. Doch Baby
schien nur Augen fiir den Kdpt’n zu haben — und dem ging das ewige ,Mama“ bald auf die
Nerven. (BD)

Fiir beide Gruppen lautet der erste Teil der Aufmerksamkeit steuernden Aufga-

benstellung gleich: ,,Was féllt Thnen an der sprachlichen Gestaltung des Textes

auf?“ Fiir die Gruppe ohne Hervorhebungen ist dariiber hinaus zu klaren: ,,Fin-

den Sie auffdllige Wortverbindungen!“ Die Gruppe mit Hervorhebungen im

Text hingegen hat die Frage: ,,Was charakterisiert die Hervorhebungen im

Text?“ Dadurch wird hingelenkt auf die Eigenschaften der literalen und {iber-

tragenen Bedeutung sowie auf die teils nur bedingte mogliche Modifikation der

phraseologischen Einheiten. Thematisiert werden also, ohne dass diese Termi-
nologie genannt oder zwingend erldutert werden muss, die Eigenschaften der

Idiomatizitat und der Festigkeit. Nach Sammeln der gefundenen Informationen

erhalten beide Gruppen den Text mit den Hervorhebungen und schlief3lich die

Frage, die zentral auf Kriterien der Phraseologie eingeht:

— Haken Sie ab, welche Aspekte auf die Wortverbindung zutreffen: besteht
aus mehreren Wortern, ist ein einzelner Satz, kann nicht verdndert werden,
ein Teil der Wortverbindung ist nicht wortlich zu verstehen, die Wortver-
bindung ist als Ganzes iibertragen (nicht wortlich) zu verstehen, war mir
vorher bereits bekannt, Bedeutung der Wortverbindung, Ubersetzung in
meine Herkunftssprache.

Moglich ist die Présentation dieser Aufgabe als Tabelle (vgl. Tab. 1), bei der die

Eigenschaften anzukreuzen sind und die letzten beiden Spalten auszufiillen

wadren. Fiir die ersten beiden Phraseologismen sieht diese Tabelle mit Aufga-

benstellung wie folgt aus:

- Kreuzen Sie das Zutreffende an bzw. fiillen Sie die letzten beiden Tabellen
aus!
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Die bislang genannten Ubungen zum phraseologischen Wortschatz beschiftig-

ten sich mit dem Erkennen und Entschliisseln. Um zu der Phase des Verfesti-

gens und - nicht fiir alle Phraseologismen anzustrebenden — Verwendens zu

gelangen, kdnnen beispielsweise folgende Auftrdage gegeben werden:

— Modifizieren Sie den Text so, dass Sie die kursiven Formulierungen durch
andere freie Lexeme ersetzen, ohne dass sich der Textinhalt stark verdandert.

— Schreiben Sie einen eigenen Text, in dem Sie versuchen, so viele der kursiv
gesetzten Formulierungen wie moglich selbst zu verwenden.

4 Ausblick

Phraseologismen in Literatur bieten viele Moglichkeiten, ihre unterrichtsmetho-
dische Thematisierung hat aber auch Grenzen. Nicht hinldnglich geklart ist, wie
ein fremdsprachendidaktisch bis zu einem gewissen Maf3e sinnvolles und kor-
puslinguistisch zu er6rterndes phraseologisches Optimum bei phraseodidakti-
scher Vermittlung mit Literatur umsetzbar ist. Den zwar schon etwas weiter
zuriickliegenden, aber dennoch exemplarischen Vorstof3 zur Erforschung eines
Optimums haben Hallsteinsdéttir, Sajankova & Quasthoff (2006) vorgelegt. Zu-
nichst suchten sie anhand von Nachschlagewerken (etwa dem Ubungsbuch von
Hessky & Ettinger) und dem Korpus der Universitét Leipzig 1112 deutsche Phra-
seologismen heraus, die sie Informant*innen vorlegten. Dabei kamen sie zu
einem phraseologischen Optimum von 143 empirisch belegbaren Phraseologis-
men, die sowohl hohe Frequenz als auch hohe Geldufigkeit aufweisen. Ettinger
(2019: 15) weist darauf hin, dass ein phraseologisches Minimum fiir die Phraseo-
didaktik der Suche nach der blauen Blume gleiche. Denn insbesondere idio-
matische Phraseologismen sind idiolektal und werden von einigen Sprecher*innen
hoch individuell etwa zur Untermalung der Sprechintention verwendet, wo-
hingegen andere idiomatische Phraseologismen selten oder gar nicht verwen-
den (Ettinger 2019: 13). Autor*innen literarischer Texte orientieren sich nicht
am Optimum, einerseits da Literatur in manchen Fillen dem Prinzip der Ab-
weichungsasthetik gehorcht und gerade dadurch Phraseologismen Verwendung
finden, die im allgemeinen Sprachgebrauch weniger frequent sind. Andererseits
da auch nicht zeitgendssische Literatur im Unterricht thematisiert wird, werden
konnte und sollte, deren Sprachgebrauch wiederum nicht immer dem heutigen
entspricht, wohl aber Sprachwandel und kreativen Umgang mit Sprache illustriert.
Daher sind die Faktoren Relevanz und Aktualitét, die in der Diskussion des phra-
seologischen Optimums zu beriicksichtigen sind (vgl. Hallsteinsdéttir 2011: 8),
nicht immer oder nur bedingt gegeben. Die Vorteile hingegen iiberwiegen: Geht es
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um das passive Erkennen von Phraseologismen, so schldgt die Verwendung
von Literatur zum Zwecke der Phraseodidaktik in eine Kerbe, bei der inner-
halb der internationalen Forschung der vergangenen Jahrzehnte Einigkeit be-
stand (vgl. Ettinger 2019: 31): Lernenden sollten Strategien vermittelt werden,
mit denen sie autonom Phraseologismen erkennen. Die Sensibilisierung etwa
von semantischer Inkompatibilitdt oder morphosyntaktischer Abweichung ist im
Umgang mit Literatur sehr gut umsetzbar. Literarische Texte im Fremdsprachen-
unterricht erh6hen neben der Lernautonomie auch die Lernmotivation, bieten
eine perfekte Moglichkeit textueller Einbettung von Phraseologismen und sind
schlief3lich in allen Sprachniveaus thematisierbar. Andererseits miissen viele
Texte — Romane und Dramentexte — wohl in Ausziigen rezipiert werden, wohin-
gegen die Lektiire von Lyrik und/oder Kinder- und Jugendbuchliteratur zeitoko-
nomischer im Unterricht platziert werden kann. Literatur wird in diesem Ansatz
der Wortschatzarbeit keineswegs instrumentalisiert. Der dsthetische Mehrwert,
die Literarizitit, bleibt Ausgangs- und Bezugspunkt, zumal die Komposition von
Phraseologismen haufig dem Gebot der Literarizitat bzw. der poetischen Funk-
tion als Sprache um der Sprache Willen im Sinne von Jakobson gehorcht.
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Hana Bergerova

Phraseodidaktisches Potenzial der
Textsorten Fotoroman und Beratungstext
in Jugendzeitschriften

Abstract: Der Beitrag will mithilfe einer empirisch-induktiven Analyse zweier
Textsorten aus Jugendzeitschriften — der Fotoromane und der Beratungstexte —
deren phraseodidaktisches Potenzial aufzeigen. Darauf aufbauend werden Ideen
entwickelt, wie mit diesem Potenzial im schulischen DaF-Unterricht umgegangen
werden kann. Die Arbeit mit und an Texten, die die anvisierte Adressatengruppe
inhaltlich interessieren und somit ihre Lernmotivation steigern kénnen, wird als
der beste Weg zur Vermittlung von Phrasemen in typischen Verwendungssituatio-
nen betrachtet. Beide Textsorten eignen sich durch ihren authentischen Sprachge-
brauch, ihre konzeptionelle Miindlichkeit und Ndhesprachlichkeit dazu, durch ein
exemplarisches Kennenlernen und Lernen von Phrasemen im Gebrauch DaF-
Lernende fiir das Wesen dieser Sprachmittel und die mit ihrer Verwendung ver-
bundenen Schwierigkeiten zu sensibilisieren.

Keywords: Jugendzeitschriften, Fotoroman, Beratungstext, Phraseodidaktik,
schulischer DaF-Unterricht

1 Ausgangsiiberlegungen

Der Beitrag verfolgt im Wesentlichen zwei Ziele. Sein Anliegen besteht zum einen
darin, einen Bogen zwischen der Textsortenlinguistik und der Phraseodidaktik
im schulischen Unterricht Deutsch als Fremdsprache zu spannen. Es wird dabei
von zwei Pramissen ausgegangen. Die eine geht auf Peter Kiihn (1996, 2013) zu-
riick und basiert auf der Uberzeugung, dass die Wortschatzvermittlung im Allge-
meinen und diejenige von Phrasemen im Besonderen am besten mittels Arbeit
mit und an Texten gelingt. Selbst im muttersprachlichen Unterricht wird Textori-
entierung als ,,geradezu verpflichtend“ angesehen (Stein 2011: 256). Umso mehr
gilt dies fiir den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht, wo die rezeptive Kompe-
tenz im Vordergrund steht und die produktive lediglich fiir einen kleinen Aus-
schnitt aus dem Phraseolexikon angepeilt werden kann. Im Zuge der Diskussion
um die Kompetenzorientierung des Sprachunterrichts wird Wortschatz als Werk-
zeug zur Erfiillung bestimmter kommunikativer Absichten, zur Realisierung kom-
munikativer Fahigkeiten und Fertigkeiten angesehen. Da sich diese nur in Texten
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Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
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manifestieren, werden Texte und Textarbeit zum Ausgangspunkt und gleichzeitig
zum Ziel einer kompetenzorientierten Wortschatzdidaktik erhoben. ,,Wortschatzar-
beit ist Textarbeit — alles andere bleibt Konstrukt®, summiert Kiihn diese wort-
schatzdidaktische Maxime, die zwar programmatisch allgemein akzeptiert sei, es
mangele jedoch noch immer an ihrer didaktischen Fundierung und unterrichts-
praktischen Umsetzung (Kiihn 2013: 158). Der Autor Kkritisiert den weiterhin vor-
herrschenden Wortschatzdrill:

Wortschatzaufgaben sind sprachstrukturell und -systematisch statt kommunikativ, de-
duktiv statt induktiv, lehrer- und lehrbuchzentriert statt lernerorientiert, reproduktiv statt
kreativ — und vor allem kaum text(sorten)bezogen und auf das produktive und rezeptive
Sprachhandeln der Lernenden hin angelegt. (Kiihn 2013: 158)

Bezogen auf Phraseme als einen besonderen Teil des Wortschatzes heifdt dies
folgerichtig, dass ihre adressatenspezifische, situationsangemessene und text-
sortentypische Verwendung ebenfalls nur aus authentischen Texten herausge-
arbeitet werden kann. Durch ein solches exemplarisches Kennenlernen und
Lernen von Phrasemen im Gebrauch kénnen DaF-Lernende fiir das Wesen die-
ser Sprachmittel und die mit ihrer Verwendung verbundenen Schwierigkeiten
sensibilisiert werden, damit sie sich die so gewonnenen Erkenntnisse und Ein-
sichten bei ihren spdteren Begegnungen mit Phrasemen in Texten zunutze ma-
chen konnen.

Die andere Pramisse, die diesen Uberlegungen zugrunde liegt, ist die, dass
mit Hilfe einer umfassenden empirisch-induktiven Beschreibung ausgewdihlter
Textsorten ihr Potenzial fiir die Grammatik- und Wortschatzvermittlung im DaF-
Unterricht aufgedeckt werden kann. Das Potenzial besteht darin, dass solche
Textsorten sprachliche Mittel (grammatische wie lexikalische) in Funktion fiir die
Lernenden sichtbar machen (Fandrych & Thurmair 2011; Bergerova & Schmidt
2015). Kiihn (1996: 13) hat vorgeschlagen, bei der Adressatengruppe Jugendliche
im Schulunterricht neben bspw. Filmankiindigungen, Buchvorstellungen, Aus-
zligen aus Medientexten und literarischen Werken auch verschiedene Textsorten
aus Jugendzeitschriften einzusetzen, um Phraseme im Gebrauch zu prasentieren.
Kiihns Empfehlung aufgreifend werden zwei Textsorten aus Jugendzeitschriften
in den Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfiihrungen gestellt.

Das zweite Anliegen des Beitrags zielt auf methodisch-didaktisch eingebettete
Ideen zur Umsetzung des phraseodidaktischen Potenzials der beiden Textsorten
im DaF-Unterricht bei Jugendlichen. Es wird dabei von der bereits etablierten Me-
thode des phraseodidaktischen Vierschritts ausgegangen.
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2 Phraseodidaktik im Aufwind

Seit tiber 30 Jahren erfreut sich die Phraseodidaktik eines stetig wachsenden In-
teresses und kann inzwischen etliche Erfolge verbuchen, sei es in Form von ein-
schldgigen Sammelbinden (u. a. Lorenz-Bourjot & Liiger 2001; JesenSek & Fab¢ic¢
2007; Gonzales Rey 2013; Konecny, Hallsteinsdéttir & Kacjan 2013; Mena Marti-
nez & Strohschen 2020) und Monographien (bspw. Chrissou 2012; Zenderowska-
Korpus 2020), Arbeits- und Ubungsbiichern (fiir DaF seien beispielhaft Wotjak &
Richter 1993; Hessky & Ettinger 1997 oder Vajickova & Kramer 2003 genannt)
oder Internetauftritten. Einen priagnanten Uberblick iiber diese Forschungsrich-
tung innerhalb der Phraseologie liefern in jiingster Zeit die Beitrdge von Liiger
(2019: 69-75) und Ettinger (2019: 85-89). Die fremdsprachliche Phraseodidaktik
stellt sich einer recht grofien Herausforderung, wenn sie das Ziel anvisiert, Ler-
nende fiir formale, semantische und pragmatische Besonderheiten dieser Wort-
schatzeinheiten zu sensibilisieren. Denn die Erkldrung dessen, wer ein konkretes
Phrasem in welcher Textsorte, bei welcher Gelegenheit, mit welcher Absicht und an
wen gerichtet gebraucht, ist in der Regel nicht mit einem Satz getan, sofern nicht
der Gliicksfall eintritt, dass die Muttersprache der Lernenden iiber ein vergleichba-
res Phrasem verfiigt, das vom gleichen Personenkreis in gleicher Textsorte, bei
gleicher Gelegenheit, mit gleicher Absicht und an gleichen Adressatenkreis ge-
richtet verwendet werden kann. Dennoch oder gerade deshalb widmen sich
immer mehr Forscherinnen und Forscher der Frage, wie man phraseologische Er-
scheinungen im fremdsprachlichen Unterricht effizient vermittelt, wie man die
Lernenden am besten auf die Schwierigkeiten im Gebrauch von Phrasemen auf-
merksam macht und welche Vermeidungsstrategien man ihnen an die Hand
gibt. Die theoretischen Uberlegungen miindeten in den letzten Dekaden in einige
bemerkenswerte Taten — Projekte und Internet-Auftritte wie EPHRAS — Ein mehr-
sprachiges phraseologisches Lernmaterial (s. URL 1), die Internetseite von Stefan
Ettinger (s. URL 2) oder die Internet-Lernplattform SprichWort (s. URL 3). Es sei
in diesem Zusammenhang auch auf den Artikel von Strohschen (2013) verwiesen,
in dem sie eine kollaborative Datenbank von phraseologischen Einheiten in
Form einer Wiki vorstellt, ,,in der sowohl Lehrende als auch Lernende Informa-
tionen zu phraseologischen Einheiten eingeben, modifizieren und erweitern kon-
nen“ (Strohschen 2013: 89). Die ,,Phraseopedia“, wie die Datenbank hief3, gibt es
leider nicht mehr, man kann hier aber auf das Folgeprojekt ,,Redewendungen
besser lernen® (s. URL 4) aufmerksam machen. Aus dem Gesagten ergibt sich,
dass es inzwischen eine solide weg- und richtungsweisende Grundlage fiir alle
diejenigen gibt, die auf diesem Gebiet erst noch ihren Weg suchen oder nicht si-
cher sind, ob sie die richtige Richtung eingeschlagen haben. Allerdings richten
sich die genannten Auftritte in erster Linie an erwachsene Deutschlernende, bevor-
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zugt an Germanistikstudierende. Projekte vergleichbaren Ausmaf3es, die jugendli-
che Deutschlernende fokussieren, sind eher rar (s. URL 5).

3 Warum Texte aus Jugendzeitschriften

Bei Jugendzeitschriften handelt es sich um periodisch erscheinende, an Jugendli-
che gerichtete und von ihnen in nennenswertem Umfang tatsdchlich gelesene,
d. h. faktische Jugendlektiire (zum Definitorischen vgl. Ewers 2012: 4). Die kom-
merziell ausgerichtete Zeitschriftenlandschaft in Deutschland bietet in Hinblick
auf Kinder- und Jugendmagazine einerseits thematisch ausgerichtete Zeitschrif-
ten fiir Kinder und Jugendliche mit bestimmten Interessen und Hobbys wie Bravo
Sport, Tiere — Freunde fiirs Leben, Just Kick-it (Zeitschrift fiir fuSballbegeisterte
Jungen), Game Master (alles rund um das Thema Videospiele) oder National Geo-
graphic Kids. Andererseits werden auf dem Markt Zeitschriften angeboten, die vor
allem Madchen als Publikum anvisieren und Themen wie Liebe, Musik, Stars,
Mode und Aussehen in den Mittelpunkt stellen. Diese sind bspw. BRAVO, BRAVO
GIRL, Popcorn oder Mddchen (Ndheres zur Typologie und Funktion der Kinder-
und Jugendzeitschriften vgl. Meier 2012: 471-473). Die in Deutschland erschei-
nenden Jugendzeitschriften richten sich freilich primar an Leserinnen und Leser
mit deutscher Muttersprache. Da der Zeitschriftenmarkt in vielen (europiischen)
Landern jedoch dhnlich geartete, teilweise sogar gleichnamige Zeitschriften bie-
tet, kann vorausgesetzt werden, dass fremdsprachliche Deutschlernende mit die-
ser Art von Medientexten vertraut sind. Das ist der erste Grund, warum Texte aus
Jugendzeitschriften Relevanz fiir den schulischen DaF-Unterricht haben.

Der zweite Grund stiitzt sich auf die Tatsache, dass die meisten DaF-Lernen-
den weltweit Jugendliche sind (vgl. Salomo & Mohr 2016: 7). Es lohnt sich daher,
sich mit dieser Adressatengruppe und mit Texten, die speziell fiir sie verfasst wur-
den, zu befassen.

Der dritte Grund fuf3t auf der Uberzeugung, dass die Lernmotivation der Ju-
gendlichen nur dann zu steigern ist, wenn man ihr Interesse gewinnt. Dies kann
nur dann gelingen, wenn man im Unterricht Inhalte anbietet, ,,die Jugendliche
interessieren und fiir sie von Bedeutung sind“ (Salomo & Mohr 2016: 76). Es ist
davon auszugehen, dass Redaktionen der Jugendzeitschriften genau dieses Ziel
vor Augen haben, denn sie wollen, dass ihre Produkte von dem anvisierten Pub-
likum tatsdchlich gelesen werden. So gesehen sind Texte aus Jugendzeitschriften
aus inhaltlicher Sicht geeignet, um die Kluft zwischen dem Unterricht und dem
Leben der Jugendlichen aufierhalb der Schule zu {iberbriicken. Auf3erdem ist
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damit zu rechnen, dass die angesprochenen Themen altersgerecht behandelt
werden.

Jugendzeitschriften leben von der synergetischen Verbindung von schriftli-
chen Texten und statischen Bildern. Die Letzteren erfiillen dabei unterschiedliche
Funktionen, je nachdem in welcher der verschiedenen Rubriken sie eingesetzt wer-
den (zu den Funktionen von Bildern s. Klemm & Sttckl 2011: 14). In der Werbung
bspw. dienen sie der Argumentation und Persuasion, in Fotoromanen hingegen
der Erzdhlung. Durch ihre Bimodalitédt eignen sich Texte aus Jugendzeitschriften
vorziiglich fiir fremdsprachendidaktische Zwecke, weil dank der Einbeziehung von
parallelen Kandlen und mehreren Sinnen das Textverstehen den Lernenden leich-
ter fallt. Darin ist der vierte Grund fiir ihren Einsatz im schulischen DaF-Unterricht
zu sehen.

Die Authentizitdt des Sprachgebrauchs ist ein weiterer Grund, warum man
im schulischen DaF-Unterricht auf Jugendzeitschriften zuriickgreifen konnte.

4 Texte aus Jugendzeitschriften und die
Phraseologievermittlung im DaF-Unterricht

Die konzeptionelle Miindlichkeit und Ndhesprachlichkeit des fiir die Jugend-
zeitschriften typischen Sprachstils geht mit dem Gebrauch von Phrasemen ein-
her. Zudem kann man auf diesem Wege eine der gréfiten Herausforderungen
der Phraseodidaktik zumindest teilweise umgehen — die der Auswahl von Phra-
semen, die im Unterricht zu vermitteln sind. Bei der Auswahl spielen bekannt-
lich verschiedene Kriterien eine Rolle: die Frequenz, der Bekanntheitsgrad, die
Verwendungsweise (die Gewdhrsperson kennt das Phrasem und verwendet es
auch oder sie kennt es zwar, wiirde es aber nicht verwenden; Ndheres dazu in
Ettinger 2019: 97) oder die kommunikative Dringlichkeit (vgl. hierzu Liiger
2004: 153). Zumindest die Fragen nach der Frequenz und Bekanntheit der in Ju-
gendzeitschriften vorkommenden Phraseme diirften sich von selbst beantwor-
ten. Man wird der jugendlichen Leserschaft wohl kaum veraltendes oder gar
veraltetes, ungebrduchliches Sprachgut zumuten.

Sucht man unter Texten in Jugendzeitschriften nach besonders geeigneten
Textsorten fiir fremdsprachendidaktische Zwecke im Allgemeinen und phraseo-
didaktische im Besonderen, dann bieten sich vor allem solche Textsorten an,
die relativ kurz sind, denn die Lehrkrafte kimpfen stets mit Zeitmangel. Hierher
gehoren die in der Forschung bereits des Ofteren thematisierten Horoskope
(Bachmann-Stein 2005; Bergerova 2008; Koster 1998, 2001, 2007; Zenderowska-
Korpus 2020: 71-89), daneben aber auch etliche andere Textsorten aus der Rub-
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rik ,,Fun/Spaf“ mit kurzen, lustigen Pannen-Geschichten, Witzen oder Scherz-
fragen als einer Mischform aus Rétsel und Witz. Einige Witze (s. (1) und (2))
und Scherzfragen (bspw. Wer verdient sein Geld im Handumdrehen? Ein Drehor-
gelspieler oder Wer lebt von der Hand in den Mund? Der Zahnarzt) haben einen
phraseologischen Hintergrund und kénnen - falls anzunehmen ist, dass das
Sprachspiel von den Lernenden verstanden wird — den Unterricht beleben. Da
der Kontext hier jedoch sehr knapp ist und meist nicht geniigend Anhalts-
punkte fiir die BedeutungserschliefSung der benutzten Phraseme bietet, miissen
diese den Lernenden entweder schon bekannt oder fiir sie aufgrund ihrer nach-
vollziehbaren Metaphorik und/oder dank zwischensprachlicher Aquivalenz
leicht dekodierbar sein. So diirfte der Witz (1) tschechischen Lernenden dank
der Existenz einer volldquivalenten festen Wortverbindung in ihrer Mutterspra-
che keine Probleme bereiten.

(1) ,In meinem Hotel fiihlte ich mich wie zuhause.“ — Ach, du Armster.
Manchmal hat man eben viel Pech im Urlaub!“
BRAVO GIRL 17/2009, S. 52 (Hervorhebung durch die Autorin)

Die Pointe des nachfolgenden Witzes hingegen ist fiir sie nicht zu verstehen,
weil weder die Muttersprache noch der Kontext weiterhelfen.

(2) Frau kommt vom Arzt. Ihr Mann fragt: ,,Na, was hat er gesagt?“ Sie: ,,Ich hitte
ein Porzellan-Syndrom.“ Er ruft sofort den Arzt an und fragt, was das ist. ,,Ich
konnte ihr doch nicht sagen, dass sie nicht alle Tassen im Schrank hat.“

BRAVO GIRL 24/2011, S. 66 (Hervorhebung durch die Autorin)

Fiir phraseodidaktische Zwecke nicht so gut geeignet sind aufgrund ihrer Linge
oder des geringen Vorkommens von Phrasemen bspw. die Textsorten Reportage
oder Psychotest, des Weiteren Styling- und Modetipps, Werbung fiir Kosmetik,
Bekleidung u. a. Im Folgenden wird in zwei Fallstudien auf Fotoromane (in der
Zeitschrift Mddchen Fotostory, in den neueren Jahrgdangen von BRAVO GIRL Fo-
tolove genannt) und Beratungstexte aus Jugendzeitschriften und ihr phraseodi-
daktisches Potenzial ndher eingegangen. Im Mittelpunkt der nachfolgenden
Betrachtungen stehen zum einen Idiome, weil sie fiir DaF-Lernende eine Heraus-
forderung im Hinblick auf das Verstehen darstellen. Zum anderen werden prag-
matische Phraseme/Routineformeln unabhéngig von ihrem Idiomatizitdtsgrad
fokussiert, weil sie hinsichtlich ihrer Kopplung an spezifische kommunikative Si-
tuationen von Interesse sind.

Die in den nachfolgenden Fallstudien prisentierten Uberlegungen gehen
von der Methode des phraseodidaktischen Vierschritts aus: Entdecken, Verste-
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hen, Uben/Festigen, Anwenden. Uber die Hintergriinde und die Entstehungsge-
schichte dieser Methode kann man z. B. bei Etttinger (2019) oder Liiger (2004)
nachlesen. Die Uberlegungen sind auflerdem von der Uberzeugung geleitet, dass
bei jugendlichen Lernenden mit Sprachniveau A2-B1 das Lernziel keinesfalls ein
umfassender und systematischer Aufbau phraseologischer Kompetenz sein kann.
Ich schliele mich hier dem fremdsprachendidaktischen Realismus von Ettinger
(2007: 901), Liiger (2004: 157), aber auch von Lehrkriften aus der Schulpraxis
an, die von mir befragt wurden. Vielmehr geht es im schulischen DaF-Unterricht
um ein Hineinschnuppern in die Phraseologie des Deutschen, um die Sensibili-
sierung fiir die Besonderheiten phraseologischer Sprachmittel, die sich beson-
ders deutlich an semantischen Irregularitidten festmachen lassen, aber auch um
die Herstellung von Beziigen zu der muttersprachlichen Phraseologie bzw. auch
zur Phraseologie einer anderen von den Schiilerinnen und Schiilern gelernten
Fremdsprache. Daraus ergibt sich zwangsldufig, dass — mit gewissen Ausnah-
men — nicht die produktive, sondern lediglich die rezeptive phraseologische
Kompetenz angepeilt wird. Genauso wenig wird angestrebt, die Lernenden zu
einem autonomen Weiterlernen zu motivieren (vgl. Ettinger 2007), denn das
kann man realistischerweise erst auf einem fortgeschritteneren Niveau for-
dern und von Lernenden erwarten, die an die Erlernung der deutschen Spra-
che mit einer ganz anderen Motivation herangehen als die Schiilerinnen und
Schiiler. Man muss sich stets vor Augen fiihren, dass Deutsch fiir sie ein
Pflichtfach ist, das viele von ihnen ohne grofie Begeisterung absolvieren. Die
nachfolgenden Uberlegungen stiitzen sich auf Erfahrungen und Meinungen
meiner ehemaligen Lehramtsstudierenden, die — durch eine einschlagige
Lehrveranstaltung fiir Phraseologie und Phraseodidaktik sensibilisiert und
motiviert — an tschechischen Schulen den Herausforderungen der Unterrichts-
praxis standhalten miissen und dabei an die Grenzen des (nicht nur hinsichtlich
der Phraseologievermittlung) Machbaren stoflen. Angemerkt sei auflerdem,
dass meine Beraterinnen und Berater an acht- oder vierjdhrigen Gymnasien
tdtig sind. Wiirden sie an anderen Schultypen unterrichten, wére die Aus-
gangslage noch viel komplizierter. Schliefllich soll noch betont werden, dass
die Didaktisierung konkreter Textexemplare fiir den Unterricht immer unter-
schiedlichen Lernzielen dient. Der Wunsch, die Schiilerinnen und Schiiler an
die Phraseologie heranzufiihren, ist nur eines davon. Dies steht aber im Ein-
klang mit der bekannten Prdmisse, dass Phraseologievermittlung kein einma-
liges Unterrichtsgeschift, sondern eine Daueraufgabe ist, die immer dann
anzugehen ist, wenn sich die Gelegenheit dazu bietet — mittels geeigneter
Textmaterialien (vgl. hierzu bspw. Liiger 2004: 159; Bergerova 2009: 75).
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5 Fallstudie 1: Fotoromane
5.1 Spezifika der Textsorte Fotoroman in Jugendzeitschriften

Die Beschreibung dieser Textsorte fufit auf einer 25 Fotoromane umfassenden
Textsammlung. Es handelt sich um erzdhlende Texte, die zwar relativ lang sind
(sie enthalten je nach Zeitschrift sechs bis sieben Seiten), jedoch nicht viel Text
beinhalten. Die Lange hdngt mit den vielen Bildern zusammen. Im Durschnitt
sind es 60-70 Bilder. Zu Beginn des Fotoromans werden die (in der Regel
drei) Hauptprotagonisten kurz vorgestellt, und mit einem kurzen Text wird
die Ausgangssituation geschildert. Zur Veranschaulichung folgen zwei Belege
((3) und (4)) fiir solche Eingangstexte aus dem Fotoroman ,,Die gliickliche
Welle“ aus BRAVO GIRL 16/2014, S. 36. In beiden Ausschnitten kommen be-
reits (im Text durch Kursivierung markierte) Phraseme zum Einsatz. Eine der
Hauptfiguren wird folgendermaflen vorgestellt:

(3) ANNA (16) Macht gerade mit ihrem Dad und ihrer grolen Schwester Urlaub
auf einem Campingplatz in Kiel. Das arme Maddchen langweilt sich zu Tode
und wiirde gern viel mehr erleben ... (Hervorhebung durch die Autorin)

In die Geschichte werden die Leserinnen und Leser wie folgt eingefiihrt:

(4) Als Anna im Urlaub Philipp iiber den Weg lduft, ist sie sofort total begeistert
von dem blonden Surfer. Wendet sich der langweilige Campingurlaub doch
noch zum Besseren? (Hervorhebung durch die Autorin)

Zu jedem Bild eines Fotoromans gehoren eine bis drei Sprechblasen mit bis zu
20 Wortern. Es konnen zwei Arten von Sprechblasen unterschieden werden:
Die eine gibt die Aulerungen der Figuren im Gesprich wieder, die andere gibt
Einblicke in die unausgesprochenen Gedanken der Figuren. Ein Teil der Bilder
(etwas mehr als ein Drittel) wird von einem kommentierenden Text begleitet.
Syntaktisch gesehen sind es kurze einfache oder komplexe Sétze, gelegentlich
auch Ellipsen (Auf dem Heimweg ...). Die Anzahl der Worter in den kommentie-
renden Texten belduft sich auf 1-15. In der Regel handelt es sich um Aussage-
sdtze, es kommen aber auch Frage- und Ausrufesdtze vor: Ob das ein Zeichen
ist? oder Uberraschung! Krass!. Das dominierende Thema der Fotoromane ist
die Liebe, die sich in jeder Geschichte erst einmal gegen Intrigen, Eifersucht,
Misstrauen, Schiichternheit u. A. durchsetzen muss, bevor es zu dem in dieser
Textsorte offensichtlich obligatorischen Happyend kommt. Die Titel der Ge-
schichten geben das Hauptthema haufig klar wieder: ,,Zickenkrieg im Urlaubs-
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paradies® (Mddchen 7/2019), ,,Die Flirtnachhilfe“ (BRAVO GIRL 7/2019) oder
»Eiskalt betrogen?“ (Mddchen 12/2019), manchmal ldsst man die Leserschaft je-
doch im Unklaren wie in ,,Netter Empfang® (Mddchen 13/2019 oder ,,Ausnah-
men bestitigen die Regel* (BRAVO GIRL 17/2014). Neben Liebe werden auch
andere Themen angesprochen wie Ausgrenzung oder Mobbing (bspw. in ,,Da-
zugehoren um jeden Preis“ in Mddchen 11/2019).

5.2 Zum Gebrauch von Phrasemen in Fotoromanen

Die Textsorte Fotoroman erweist sich als relativ phrasemreich. Es wurden 25 Foto-
romane durchgesehen und durchschnittlich 16 Phraseme (in der Regel Idiome
und/oder Routineformeln) gefunden. Bei der durchschnittlichen Anzahl von 60-70
Bildern heif3t dies, dass ca. bei jedem vierten Bild ein Idiom oder eine Routinefor-
mel erscheint. Routineformeln (Zum Gliick! Das musst du gerade sagen! Wie wdr’s
mit ...) kommen erwartungsgemifl ausschliellich in den Sprechblasen vor, die
Idiome hingegen auch in den kommentierenden Texten. Der Vorteil dieser Text-
sorte fiir die Phrasemvermittlung liegt darin, dass dank des Zusammenwirkens von
Bildern und den sie ergdnzenden knappen Texten hervorragende Bedingungen fiir
die Bedeutungserschlieffung unbekannter idiomatischer Phraseme sowie fiir das
Herausarbeiten der pragmatischen Funktion der Routineformeln herrschen. Dies
soll erneut an einigen Beispielen aus demselben Fotoroman verdeutlicht werden.

Abb. 1: Bild 18 aus dem Fotoroman ,,Die gliickliche Welle“ (BRAVO GIRL 16/2014, S. 37).
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In der Abb. 1 erscheinen zwei Routineformeln, deren Gebrauch durch den
situativen Kontext, der durch das Bild visualisiert wird, sowie durch das inter-
national gebrduchliche Ciao klar erklart werden.

Abb. 2: Bild 19 aus dem Fotoroman ,,Die gliickliche Welle“ (BRAVO GIRL 16/2014, S. 37).

Die Funktion der Routineformel Verdammt noch mal als Ausdruck der Verdrge-
rung im inneren Monolog in der Abb. 2 geht nicht nur aus dem vorhergehenden
Text (der hier jedoch nicht abgedruckt wird) deutlich hervor, sondern auch aus
dem Bildkommentar: Anna drgert sich iiber sich selbst.

Abb. 3: Bilder 34 und 35 aus dem Fotoroman ,,Die gliickliche Welle“ (BRAVO GIRL 16/2014, S. 38).



Phraseodidaktisches Potenzial der Textsorten = 251

In der Abb. 3 geht es um das Idiom etw. auf den Tisch packen, das wir in
dem Kommentar iiber dem Bild 35 sehen. Ausgehend von dem vorhergehenden
Kommentar unter dem Bild 34 kann leicht erschlossen werden, dass der Satz
mit diesem Idiom bedeutet: ,Anna sagt ihm die ganze Wahrheit*.

Aufgrund der Liange der Fotoromane empfiehlt es sich, sie in zwei bis drei
Teile zu zerlegen und sozusagen als einen Fortsetzungsroman zu behandeln,
wobei die Lernenden als Hausaufgabe einzeln oder in Gruppen ihre eigenen
Vermutungen dariiber anstellen kénnen, wie es weitergeht. Eine andere Vari-
ante wire, im Unterricht nur den Anfang der Geschichte (1-2 Seiten) zu behan-
deln und eine oder einen der Lernenden damit zu beauftragen, in der nichsten
Stunde in einigen Satzen iiber den Ausgang der Geschichte zu berichten. Erfah-
rungsgemafl finden sich interessierte Schiilerinnen und Schiiler, die sich der
Aufgabe freiwillig annehmen.

5.3 Uberlegungen zum Einsatz von Fotoromanen im Dienste
der Phraseologievermittlung

Eine gute Ausgangposition bieten Texte, in denen Phraseme gleich am Anfang,
am besten in dem Einleitungstext vorkommen. Ich habe die Titelseite der Foto-
story ,,Eiskalt betrogen?“ (Mddchen 12/2019) ausgewdhlt (Abb. 4), um exempla-
risch aufzuzeigen, wie man sich den dort vorkommenden Idiomen es mit jmdm.
ernst meinen und ein Auge auf jmdn. werfen ndhern konnte. Beachtenswert ist
aber auch die Kollokation jmdn. eiskalt betriigen. Als Einstieg in das Thema kann
(unter Zuhilfenahme von Worterbiichern) ein Assoziogramm zum Begriff Liebe
erstellt werden. Als hilfreich erweist sich die Gegeniiberstellung von gleichen As-
soziogrammen in der Mutter- und Fremdsprache. Naturgemaf; ist das mutter-
sprachliche Assoziogramm viel umfassender. Zudem kann man den Lernenden
durch geschickte Hinfiihrung auch muttersprachliche Phraseme entlocken. Dabei
kann die Aufmerksamkeit auf Untreue und das damit zusammenhdngende Verb
betriigen gelenkt werden, um den Titel der Geschichte richtig zu verstehen. Durch
die Frage, fiir welches der beiden Maddchen sich Ben interessiert, wird bereits der
erste Schritt der Methode des phraseodidaktischen Vierschritts angegangen, denn
die Lernenden stolpern dabei zwangsldufig iiber das Idiom ein Auge auf jmdn.
werfen. Sie werden es verstehen, denn aus der Ubersetzung der einzelnen Kompo-
nenten wird sich ihnen - dank der zwischensprachlichen Aquivalenz — die idio-
matische Bedeutung erschlieflen. Somit wird der zweite Schritt der hier befolgten
Methode ohne viel Aufwand mit erledigt. Allerdings sind das deutsche und das
tschechische Idiom formal nicht absolut kongruent. Hier kann man mit dem
Sprachvergleich anschlieflen und die Unterschiede herausarbeiten: Sie bestehen
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in der Praposition, aber vor allem im Gebrauch des Diminutivums im Tschechi-
schen: Man witrft ein Auglein auf jemanden, besser gesagt nach jemandem (hodit/
hdzet po nekom ockem). Da alle anderen Gebrauchsbedingungen (wer zu wem bei
welcher Gelegenheit und mit welcher Absicht) iibereinstimmen, kann man sich
erst einmal dem zweiten Phrasem zuwenden. Die Aufgabenstellung konnte lau-
ten: Wortiiber denkt Sara nach, als sie Ben mit einem anderen Maddchen sieht?
Woran zweifelt sie? Wie wird es im Text gesagt? Das Idiom es mit jmdm. ernst
meinen stellt zwar fiir tschechische Muttersprachler semantisch keine besonders
schwere Hiirde dar, weil es ein dquivalentes Phrasem gibt, auch in diesem Fall
gibt es aber einen formalen Unterschied. Es geht um das Pronomen es als festen
Bestandteil des Idioms, dem im Tschechischen das Pronomen das/to entspricht
(myslet to s nékym vazné). Da die ersten zwei Schritte der hier befolgten Me-
thode auch bei diesem Idiom recht schnell erledigt werden kdonnen, kann man
sich im dritten Schritt der Festigung der Probleme bereitenden Form widmen.
Es kommen verschiedene Ubungsformen in Frage (bspw. Liickentexte, Ergén-
zungs- oder Umformulierungsiibungen), die auf dem Ausgangstext aufbauen.
Eine Variante wire die folgende Ubung:

Formuliere um! Benutze die feste Wortverbindung aus dem Text!

Sara fragt sich: Interessiert sich Ben wirklich fiir mich?

Lisa fragt sich: Interessiert sich Ben wirklich fiir meine Freundin?

Ben sagt zu Sara: Ich interessiere mich wirklich fiir dich.

Sara sagt zu Ben: Ich bin gliicklich, dass du dich wirklich fiir mich interessiert.

Ergdnze den Satz im richtigen Tempus!

Lisa denkt:
Ich glaube, Ben ... ... (meine BFF, auf jmdn. ein Auge werfen, Perfekt)
Ich glaube, Ben ... ... (meine BFF, es mit jmdm. ernst meinen, Priasens)

Ob man bei den besprochenen Idiomen auch den vierten Schritt (Anwenden)
gehen mochte, bleibt der Lehrkraft iiberlassen. Die Lernenden kénnen mit Hilfe
der Verben sich interessieren oder gefallen den beabsichtigten Sinn wiedergeben.
Beide Verben gehoren laut duden.de zum Wortschatz des Goethe-Zertifikats B1.
Es besteht mit Sicherheit keine kommunikative Dringlichkeit fiir die produktive
Beherrschung dieser Idiome.

Wie bereits oben erwdhnt, wiirde auch die Kollokation jmdn. eiskalt betriigen
im deutsch-tschechischen Sprachvergleich Aufmerksamkeit verdienen. Zwar kann
auch im Tschechischen das entsprechende Adjektiv in der Lesart < gefiihllos > ver-
wendet werden, in Verbindung mit Betrug/Untreue ist es jedoch nicht akzeptabel.

Zum Schluss dieses Kapitels sollen noch einige Ideen zur Arbeit mit Routi-
neformeln entwickelt werden. Zwar geniigen nicht alle in diesem Fotoroman
vorkommenden Routineformeln dem Kriterium der kommunikativen Dringlich-
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Abb. 4: Titelseite der Fotostory ,Eiskalt betrogen?“ (Mddchen 12/2019, S. 47).

keit und nicht alle hier verwendeten sprachlichen Routinen dem der Polylexi-
kalitédt (Krass! oder Gerne!), beachtenswert sind sie jedoch ohne Zweifel alle,
weil sie die Lernenden fiir die Routinehaftigkeit unserer Kommunikation sensi-
bilisieren, die es uns ermdéglicht, schneller und spontaner zu reagieren. Aller-
dings sollte man die Lernenden darauf hinweisen, dass so manche dieser
Routinen umgangssprachlich ist und nicht in jeder Situation als passend zu be-
werten ist. Dieser Aspekt kann auch bei dem Vergleich mit der Muttersprache
in den Vordergrund geriickt werden. Dem Erkennen, gleichzeitig aber auch
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schon dem Semantisieren solcher Sprachmittel kénnte zum Beispiel die fol-
gende Aufgabe dienen: Man beschreibt konkrete im Text vorkommende Situa-
tionen und lasst die Lernenden ermitteln, wie die Protagonisten der Geschichte
in diesen Situationen sprachlich reagieren.

Was sagt Lisa, als sie in die Eisdisco kommt? Wie wiirdest du auf Tschechisch reagieren?
(Cool hier!)

Sara wartet in der Eisdisco auf Ben, der sich etwas verspitet. Wie reagiert sie, als
Ben endlich kommt? Was wiirdest du in dieser Situation auf Tschechisch sagen? (Hey, da
bist du ja!)

Sara kann nicht gut Schlittschuh laufen. Sie hat Angst, dass sie hinfillt. Was fragt
sie Ben und wie antwortet er? Was wiirde Ben auf Tschechisch sagen? (Auf Saras Frage:
Kannst du mir deine Hand geben? antwortet Ben mit der Routineformel: Kein Problem!)

Ben verabschiedet sich in der Eisdisco von Sara, weil er fiir Mathe lernen muss. Was
sagt Sara zu ihm? Wie wiirdest du auf Tschechisch reagieren, wenn du ihm sagen mochtest,
dass du auch nicht mehr lange bleibst? (Na ja, wir sind dann auch mal weg.)

Ein fremder Junge sieht, dass Sara weint und will ihr die Tranen abwischen. Das ge-
fallt ihr nicht. Was sagt sie ihm? Was wiirdest du auf Tschechisch sagen, wenn du
nicht mochtest, dass ein fremder Junge dir die Tranen trocknet? (Finger weg!)

Sara stiirzt auf dem Eis. Ben macht sich Sorgen. Was fragt er Sara und wie antwortet
sie? Wie wiirde die Frage auf Tschechisch lauten und wie die Antwort? (Hast du dir weh-
getan? — Alles okay.)

Mit ausgewdhlten Routineformeln kann man sich eingehender beschéaftigen.
Bemerkenswert ist z. B. Finger weg!. Im Tschechischen gibt es zwar eine teilaqui-
valente Formel Ruce pryc¢! (Hdnde weg!), sie passt aber nicht optimal zu der dar-
gestellten Situation. Am besten passt hier: Nesahej na mé! (Fass mich nicht an!).
Uber die Ubersetzungsméglichkeiten kénnte man anhand von weiteren Beispie-
len diskutieren: Finger weg von Drogen!, Finger weg von dieser Didt!, Finger weg
von meinem Handy! oder Finger weg von unseren Kindern (s. URL 6). Freilich lieBe
sich anhand der Beispiele auch die ihnen allen gemeinsame pragmatische Funk-
tion der Warnung herausarbeiten, die u. U. mit Androhung kombiniert wird.

Die obigen Ausfiihrungen lief3en sich noch lange fortsetzen, denn die Liste
der in diesem Fotoroman benutzten Phraseme ist noch lange nicht vollstandig.
Vollstandigkeit wurde aber nicht angestrebt. Das Ziel war, einen Einblick in die
vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten eines Fotoromans bei der Sensibilisierung ju-
gendlicher Lernender fiir Phraseme zu gewdhren.



Phraseodidaktisches Potenzial der Textsorten =—— 255

6 Fallstudie 2: Beratungstexte

Alle in diese Untersuchung einbezogenen Zeitschriften enthalten die Rubrik Be-
ratungstexte, die zwar je nach Zeitschrift verschieden benannt (in Mddchen
»Body & Soul“, in Bravo Girl ,Herz & Seele*), jedoch inhaltlich gleich oder sehr
dhnlich ausgerichtet ist. Meiner Untersuchung liegt eine Textsammlung von
rund 150 Texten zugrunde.

6.1 Spezifika der Textsorte Beratungstext
in Jugendzeitschriften

Die Beratungstexte stellen einen Fall der Leser-Medien-Interaktion dar. Die Kom-
munikation verlduft rdaumlich und zeitlich asynchron. Die Kommunikationspart-
ner sind sozial nicht gleichgestellt. Es besteht ein Macht- und Wissensgefille
zwischen ihnen. Die jugendlichen Leserinnen und Leser wenden sich im Ver-
trauen, das durch die weitgehende Anonymitdt gestarkt wird, mit ihren person-
lichen Fragen und Problemen an einen Experten (in der Regel jedoch eine
Expertin), der (oder die) die Redaktion der Zeitschrift vertritt. Die jugendlichen
Ratsuchenden erwarten von dem (oder der) Ratgebenden einen konkreten Hand-
lungsplan. Die Beratungstexte stellen folglich grundsatzlich einen zweiteiligen
Textverbund dar: Auf eine Frage folgt eine Riickmeldung. In der Regel ldchelt
der Berater (die Beraterin) die Leserinnen und Leser auf einem Foto freundlich
an und erzeugt somit Nahe und Sympathie. Dies wird meist noch durch einen
emotionalisierenden kurzen Kommentar untermauert: Kummer oder intime Fra-
gen? Es gibt immer eine Losung oder Antwort. Das Team von MADCHEN hat jeder-
zeit ein offenes Ohr fiir dich! (Mddchen), oder Was immer dich bewegt — wir sind
fiir dich da! Das Dr. Sommer-Team: Jutta (l.) und Sabine (BRAVO). Auch wenn
Liebe und Sexualitdt zweifelsohne ein dominantes Thema dieser Rubriken dar-
stellen (rund 30% der Texte behandeln dieses Thema), geht es dort um einiges
mehr. In den meisten Fillen hdangen die Anfragen mit Problemen in den Bezie-
hungen zu den Mitmenschen zusammen, seien es Partner, Eltern, Geschwister,
Freunde oder Lehrer. Zu den im Mittelpunkt stehenden Emotionen bzw. stark
emotiv besetzten kognitiven Zustinden gehoren somit Angst, (Liebes-)Kummer,
Scham, Einsamkeit, Verzweiflung, Eifersucht (nicht nur im Zusammenhang mit
intimen Beziehungen, sondern auch zwischen Geschwistern oder Mitgliedern
einer Clique) oder ein niedriges Selbstwertgefiihl. Die Aufgabe der beratenden
Person besteht darin, diesen Gefiihlen entgegenzuwirken und positive Emotio-
nen bzw. positive kognitive Zustdnde mit stark emotiver Besetzung (wie Selbst-
vertrauen, Selbstbewusstsein, Ausgeglichenheit) hervorzubringen. Dies kann
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m. E. zumindest teilweise die negative Bewertung von Meier relativieren, der
iiber den Marktfiihrer BRAVO sagt, dass die Zeitschrift ,,ihrer Leserschaft einen
Ausschnitt von Wirklichkeit prasentiert, in dem sexueller Aufkldrungsanspruch,
Stars und Musik dominieren — alles andere bleibt ausgespart (z. B. existenzielle
Probleme, Arbeitslosigkeit usw.)* (Meier 2012: 478).

Die Beschiftigung mit den hier im Mittelpunkt stehenden Texten ergab,
dass Angst die dominierende Emotion ist, die Jugendliche dazu bewegt, sich in
solch einer Rubrik mitzuteilen (etwa 40% der Texte). Andere Beweggriinde sind
bspw. Probleme in der Schule einschl. Mobbing und Gewalt, Probleme mit den
Eltern und/oder Geschwistern.

Fiir didaktische Zwecke hat die Textsorte Beratungstext den Vorteil, dass sol-
che Texte recht kurz sind: Im Durchschnitt umfassen sie 150-250 Woérter, von
denen 60-80% auf die Riickmeldung der ratgebenden Person entfallen. Zudem
kann man Beratungsrubriken auch online finden, so bspw. auf der Webseite der
Zeitschrift Mddchen in der Rubrik ,,Frag Mona“ (URL 7). Etwa ein Drittel der Bera-
tungstexte in den Zeitschriften wird von einem Bild begleitet. Zusammen bilden
Text und Bild eine Bedeutungseinheit. Die Bilder visualisieren mehr oder weniger
treffend das Thema des Textes. In allen Bildern befindet sich ein Schriftzug als
kommentierende Erlauterung zum Bild (grundsitzlich in Satzform) und gleich-
zeitig als eine einfiihrende Information zum Inhalt des Beratungstextes. In die
Abb. 5 (BRAVO GIRL 16/2013, S. 36) ist nicht nur die kommentierende Erldute-

Abb. 5: Bild zum Thema Magersucht (BRAVO GIRL 16/2013, S. 36).
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rung (,,Hoffentlich hab ich nicht zugenommen.“ Stdndige Gewichtskontrolle ist
fiir Magersiichtige typisch) integriert, sondern auch die Uberschrift ,,Ist Mager-
sucht eine Krankheit?*.

6.2 Zum Gebrauch von Phrasemen in Beratungstexten

Die Textsorte Beratungstext erweist sich als nicht besonders phrasemreich: Nur
etwa jeder dritte Text beinhaltet die hier im Mittelpunkt stehenden Phrasem-
klassen (Idiome und Routineformeln). Meistens kommen ein bis zwei Phraseme
in den Texten vor, nur selten sind es mehr. Schaut man sich genauer an, an
welchen Stellen sie platziert sind, so kann man festhalten, dass es keine ein-
deutigen Priaferenzen gibt. Auffallig ist lediglich, dass Phraseme duf3erst selten
in den Uberschriften belegt sind. Sie kommen auflerdem hiufiger in den Riick-
meldungen der Psychologinnen und Psychologen als in den Anfragen vor. Dies
kann aber an der unterschiedlichen Lange beider Textteile liegen.

Des Ofteren beginnt die Riickmeldung der Psychologin oder des Psycholo-
gen mit einem phraseologischen Ausdruck, der die Funktion hat, den verunsi-
cherten Jugendlichen erst einmal zu beruhigen wie bei mach dir keinen Druck/
keinen Stress, keine Panik, keine Sorge, mach dir keine/nicht so viele Gedanken.
In den &dlteren BRAVO-Ausgaben kommen Abschlussformeln vor wie: Viel Er-
folg! Alles Liebe! Liebe GriifSe! Alles Gute wiinscht Dir Sabine/Jutta. In allen an-
deren Fillen erscheinen Phraseme im Text verstreut. Keines der gefundenen
Phraseme ist modifiziert worden, was fiir fremdsprachendidaktische Zwecke
von Vorteil ist. Sucht man nach semantisch zusammenhéngenden Phrasemen,
so ist lediglich festzustellen, dass Phraseme aus dem semantischen Feld Liebe/
Beziehungen (jmds. Ein und Alles sein, ein Herz und eine Seele sein, jmdm. das
Herz brechen, jmds. Herz hoher schlagen lassen, Schmetterlinge im Bauch fiihlen,
jmdm. zur Seite stehen) und emotionale Zustinde (rot werden wie eine Tomate,
vor Scham am liebsten im Erdboden versinken, Triibsal blasen, jmdm. wird es
leicht(er) ums Herz) 6fter vorkommen. Alle anderen Phraseme lassen sich nicht
sinnvoll gruppieren. Einige konkrete Phraseme kommen wiederholt vor, weil
sie besonders gut in den thematischen Rahmen der Beratungstexte hineinpas-
sen. Die Jugendlichen haben Probleme, die sie in den Griff bekommen sollen.
Dabei hilft es oft, sich unter vier Augen auszusprechen, sich alles von der Seele
zu reden, etwas zur Sprache zu bringen, mit der Sprache rauszukommen oder
aber auch jemanden in Ruhe zu lassen. Versuchungen lauern iiberall und so
kommt oft der Rat, von jemandem oder etwas (Alkohol, Drogen u. A.) die Finger
zu lassen, um nicht etwas Wertvolles (Beziehung, Freundschaft, Vertrauen, Ge-
sundheit u. A.) aufs Spiel zu setzen.
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Allgemein kann man sagen, dass in solchen Beratungstexten Phraseme in
einen ausreichenden Kontext eingebettet sind, der bei der Bedeutungserschlie-
Bung weiterhilft. Zur Veranschaulichung folgen zwei Textausschnitte (5) — (6). Die
dort vorkommenden Idiome sowie die Textstellen, die zur Erschlieffung der Bedeu-
tung dieser Idiome beitragen konnen, sind durch Kursivschrift hervorgehoben.

(5) Ich freue mich auf Weihnachten und auf die Ferien. Allerdings ist es schon
haufiger passiert, dass wir genau an Weihnachten einen Riesen-Streit
hatten und die Stimmung dann komplett im Eimer war.

(BRAVO GIRL 26/2011, S. 49) (Hervorhebung durch die Autorin)

In diesem Textausschnitt geht es um das Idiom etw. (hier konkret die Stimmung)
ist im Eimer. Durch das Auftreten des Wortes Streit im gleichen Satz ist es nicht
sonderlich schwer zu erraten, wie die Stimmung ist, wenn sie im Eimer ist.

(6) Ich weif3 nicht mehr weiter. Mein Freund will mir stindig Vorschriften ma-
chen. Er selbst tut immer, was er will. Aber ich darf zum Beispiel nicht
rausgehen oder mich mit meinen Freundinnen treffen.

(BRAVO 16/2011, S. 47) (Hervorhebung durch die Autorin)

Hier steht das Idiom jmdm. Vorschriften machen im Vordergrund. Durch den Ge-
brauch der Modalverben in den nachfolgenden Sitzen diirfte seine Bedeutung
ebenfalls leicht erschlief3bar sein.

6.3 Uberlegungen zum Einsatz von Beratungstexten
im Dienste der Phraseologievermittlung

Fiir dieses Kapitel habe ich einen Text ausgewdhlt, der beim Thema Familie
zum Einsatz kommen konnte. Er wurde leicht gekiirzt. Im Text kommt das
Idiom ein Herz und eine Seele sein vor.

Frither mochten mein zehnjdhriger Bruder und ich uns eigentlich total gerne, aber in letz-
ter Zeit hasse ich ihn regelrecht. Er provoziert mich immer. [...] (Lea, 15)

DR.-SOMMER-TEAM: Erzihl deiner Familie, wie du dich fiihlst. [...] Ubrigens streiten

sich ganz viele Geschwister in eurem Alter, verstehen sich aber als Erwachsene prima! [...]
Doch sei sicher, in einigen Jahren seid ihr wieder ein Herz und eine Seele.

BRAVO0 16/2011, S. 46 (Hervorhebung durch die Autorin)
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In der Einstiegsphase kénnen sich die Lernenden dariiber austauschen, ob sie Ge-
schwister haben, wie sie sich mit ihnen verstehen, ob sie etwas zusammen
unternehmen, was sie verbindet, was trennt. Im Anschluss daran kann ge-
fragt werden, mit wem die Schiilerinnen und Schiiler {iber Probleme mit ihren
Geschwistern reden wiirden. Am Ende der Einstiegsphase kann auf die Zeit-
schriftenrubrik verwiesen werden, entsprechende Webseiten konnen gezeigt
werden. Danach kann auf den Text eingegangen werden mit Fragen wie: Wie
hat sich die Beziehung zwischen Lea und ihrem Bruder entwickelt? Was raten
ihr die Psychologen aus dem Dr.-Sommer-Team? Wie beschreiben die Psycho-
logen die Beziehung zwischen Lea und ihrem Bruder in einigen Jahren? Durch
die letzte Frage werden die Lernenden an die Stelle herangefiihrt, wo sie das
Idiom finden (1. Schritt: Erkennen). Die Erschlieffung der Bedeutung diirfte auf-
grund der Bildlichkeit des Idioms, aber auch der anderen Indizien im Text nicht
besonders schwer sein, und zwar unabhéngig davon, ob in der Muttersprache der
Lernenden ein voll- oder teildquivalentes Phrasem existiert, ob es eine zwar formal
unterschiedliche, aber semantisch entsprechende phraseologische Wortgruppe
gibt oder phraseologische Nulldquivalenz zu verzeichnen ist. Die Semantisierung
kann durch eine einfache Frage geleitet werden: Wird nach Meinung der Psy-
chologen die Beziehung zwischen Lea und ihrem Bruder in einigen Jahren
besser oder schlechter? Sag mit eigenen Worten, wie die Beziehung sein wird?
(2. Schritt: ErschliefRen). Ferner konnte man die Lernenden eine muttersprach-
liche Entsprechung suchen lassen und diese mit dem deutschen Idiom ver-

Abb. 6: Bildliche Darstellung zu ein Herz und
eine Seele sein (1). https://www.pinterest.de/
pin/793548396828108306/ (letzter Zugriff
30.10.2020).
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Abb. 7: Bildliche Darstellung zu ein Herz und eine Seele sein (2). https://www.bunte.de/fa
mily/bewegende-geschichten/tierische-geschichten/ein-herz-und-eine-seele-hunde-opa-
adoptiert-verwaistes-baby-kaetzchen.html (letzter Zugriff 30.10.2020).

Abb. 8: Bildliche Darstellung zu ein Herz und eine Seele
sein (3). https://www.fischerverlage.de/buch/andreas-
krass-ein-herz-und-eine-seele-9783103972061 (letzter
Zugriff 30.10.2020).

gleichen (im Tschechischen gibt es das Phrasem byt jedno télo a jedna duse,
das wortlich bedeutet ein Korper und eine Seele sein). Der Semantisierung kann
sich eine Diskussion dariiber anschlief3en, ob man nur iiber Geschwister sagen
kann, dass sie ein Herz und eine Seele sind. Da die beiden hier betrachteten
Sprachen bei diesem Idiom in den Gebrauchsregeln iibereinstimmen, diirfte
die Diskussion ohne grofie Anstrengung zum Ergebnis fithren. In der Festi-
gungsphase (3. Schritt) konnten die Lernenden zum Beispiel sagen, wer auf den
Bildern 6-8 ein Herz und eine Seele ist.
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Den Abschluss der Beschéftigung mit diesem Phrasem konnte eine schriftli-
che Hausaufgabe darstellen zum Thema: Beschreibe deine Beziehung zu einer
Person, mit der du ein Herz und eine Seele bist.

7 Schlussbemerkungen

Selbstverstdndlich konnte das phraseodidaktische Potenzial der zwei ausge-
wihlten Textsorten aus Jugendzeitschriften in diesem Beitrag nur angedeutet
werden. Nichtsdestotrotz hoffe ich gezeigt zu haben, dass Fotoromane und Be-
ratungstexte in der Tat iiber ein beachtliches Potenzial fiir eine Einfiihrung in
die Phraseologie der Fremdsprache Deutsch verfiigen und deshalb stdrker in
den Fokus von Phraseodidaktikerinnen und -didaktikern und an der Vermitt-
lung von Phrasemen interessierten Deutschlehrenden geriickt werden sollten.
Abgesehen davon diirfte die Thematik — insbesondere die der Beratungstexte —
einiges Potenzial haben, um die Lernenden zum Reden zu bewegen und somit
neben den rezeptiven Fertigkeiten auch die produktiven zu férdern. Diese Rub-
rik hat inhaltlich durchaus mehr zu bieten als nur die beriihmt-beriichtigten
BRAVO-Themen. Sie birgt auch ein nicht zu verachtendes interkulturelles Po-
tenzial, zwar nicht aus deutsch-tschechischer Perspektive, aber mit Sicherheit
bei weiter voneinander entfernten Kulturen.
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Verwendung von sprachlichen Mustern
in textproduktiven Aufgaben im
universitaren DaF-Unterricht

Redemittel zur Einfiihrung der Grafikbeschreibung in der
DSH-Aufgabe zur Textproduktion

Abstract: Die richtige Verwendung von sprachlichen Mustern gehort zu den
wichtigsten produktiven Kompetenzen der Deutschlernenden. Im universitaren
handlungsorientierten DaF-Unterricht sind textsortenbezogene Kompetenzen
gefragt. Die Grafikbeschreibung bildet hdufig die Grundlage fiir die textproduk-
tive Aufgabe in der DSH-Priifung. Der Beitrag behandelt die Redemittel zur Ein-
fiihrung der Grafikbeschreibung in der DSH-Aufgabe zur Textproduktion. Nach
einer exemplarischen Analyse von einschldgigen Abschnitten aus einigen Lehr-
werken und Ratgebern werden fiinf sprachliche Handlungssequenzen bei der
Einfiihrung der Grafikbeschreibung anhand von Belegen aus ausgewdhlten
Priifungsantwortbldttern untersucht. Es werden verschiedene Verwendungsfor-
men bei diesen Redemitteln aufgezeigt, um einerseits DaF-Lehrende fiir diese
Problematik bei der Verwendung von Redemitteln in textproduktiven Aufgaben
zu sensibilisieren, andererseits Forschende in der Phraseodidaktik zu weiteren
Forschungen auf diesem Gebiet anzuregen.

Keywords: Deutsch als fremde Wissenschaftssprache, DSH, Grafikbeschrei-
bung, Textproduktion

1 Einfiihrung

Eine der wichtigsten Aufgaben von Fremdsprachenlernenden ist es, sich die Fa-
higkeit anzueignen, sprachliche Muster in produktiven Situationen anzuwenden.
Unter sprachlichem Muster verstehe ich vorgefertigte sprachliche Einheiten, die
einen festen Bestandteil der Sprache bilden und nach einem bestimmten regel-
haften Muster gebildet werden, aber auch ,,variable Leerstellen (Slots) enthalten,
die ihrerseits mit lexikalischen Vertretern dhnlicher Art gefiillt werden“. Diese
Definition von Steyer (2013: 48) fiir die Wortverbindungsmuster ist zwar in einem
korpuslinguistischen Sinne verstanden, kann aber auch fiir die vorliegende Un-
tersuchung angewandt werden. Diese festen Wortverbindungen werden auch

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-013
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Phraseoschablonen, Routineformeln oder Konstruktionen genannt (Feilke 2007)
und Formelhaftigkeit und Musterhaftigkeit sind fiir sie charakteristisch (Stein
2007: 233-234). Sie werden zwar oft zu den satzwertigen Phraseologismen ge-
rechnet (Liiger 2007: 452-453), aber durch ihre liickenhafte Struktur relativiert
sich dieses Klassifikationsmerkmal. In psycholinguistischen und spracherwerbs-
bezogenen Arbeiten werden sie oft Chunks genannt (Handwerker & Madlener
2009). Im Folgenden werden situationsspezifische Chunks untersucht. DaF-
Lehrwerke sowie Arbeiten zur Fremdsprachendidaktik rechnen diese traditi-
onell oft nichtidiomatisch geltenden situationsspezifischen, typischerweise
liickenhaften sprachlichen Mittel, die den Gegenstand der vorliegenden Unter-
suchung bilden, meistens zu den Redemitteln. Diese Redemittel sind im Gegen-
satz zu ihrer Benennung nicht nur in der gesprochenen Sprache, sondern auch
beim schriftlichen Ausdruck relevant. Bei der Behandlung von festen Wendun-
gen werden Redemittel meistens nicht in die Untersuchung einbezogen. In
neueren, besonders didaktischen Untersuchungen zur Phraseologie werden al-
lerdings auch diese formelhaften Wendungen immer 6fter beriicksichtigt
(Barkowski et al. 2014: 26-47).

Ziel des Beitrags ist die Untersuchung der Verwendung von Redemitteln in
zwei ausgewdhlten DSH-Aufgaben zur Textproduktion. Vorlage zur Textpro-
duktion bilden in diesen Aufgaben Diagramme. Es werden Redemittel unter-
sucht, die zur Beschreibung von Diagrammen/Grafiken dienen. Ausfiihrlicher
wird die Einfiihrung der Grafikbeschreibung analysiert.

2 Wissenschaftssprachliche Redemittel

Das Verstehen und Verwenden von wissenschaftssprachlichen Strukturen
stellen meistens auch fiir Muttersprachler eine Herausforderung dar (Graefen
2009). Nichtmuttersprachler sollten diesen Strukturen eine besondere Beach-
tung schenken und im Falle eines Hochschulstudiums sich das Deutsche als
fremde Wissenschaftssprache und damit eine wissenschaftskommunikative
Kompetenz aneignen. In erster Linie handelt es sich dabei um die alltdgliche
Wissenschaftssprache, die im Sinne von Ehlich (1993: 33) fachiibergreifend,
d. h. ohne fachliche Besonderheiten, verstanden werden soll. Vor allem aus
dem schulischen Kontext ist dabei noch die Bildungssprache zu beachten, die
mit ihrer Mittlerrolle zwischen Wissenschafts-, Fach- und Alltagssprache die
Grundlage fiir das Verstehen der Fachsprache bildet (F6hr 2018).

In der letzten Zeit sind mehrere Ubungsbiicher zum Deutschen als Wissen-
schaftssprache erschienen, die insbesondere fiir die Zielgruppe des Deutschen
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als fremder Wissenschaftssprache geeignet sind. Graefen & Moll (2011) bietet
eine gute Einfiihrung in verschiedene Aspekte der deutschen Wissenschaftsspra-
che. In diesem Lehr- und Arbeitsbuch stehen sprachliche Handlungsformen der
wissenschaftlichen Kommunikation sowie Listen von wissenschaftssprachlichen
Filigungen und Aufgaben im Mittelpunkt (Kispal 2013), vgl. die Fiigungen zu Ge-
geniiberstellen und Vergleichen (Abb. 1).

Abb. 1: Fiigungen zu Gegeniiberstellen und Vergleichen (Graefen/Moll 2011: 82).

Fiigert & Richter (2015) behandeln das Verstehen der Wissenschaftssprache in
Wortschatz, Grammatik, Stil und Lesestrategien ebenfalls vor dem Hintergrund
der alltdglichen Wissenschaftssprache. Die Autorinnen dieses Buches schlagen
die gleiche Notationstechnik der Redemittel mit Hilfe von Chunks vor wie Grae-
fen & Moll (2011) (Abb. 2).

Die Wissenschaftssprache ist in hohem Mafie idiomatisch geprdgt. Die
durch ausdrucksseitige Selektions- und Kombinationspraferenzen bedingte
Feilkesche idiomatische Pragung (Feilke 1998) zeigt sich in vielen Redemitteln
der Wissenschaftssprache: einerseits durch die arbitrdre Selektion aus einem
Kollokationsparadigma, andererseits durch eine Kombinationspraferenz. Diese
in der Phraseologie gew6hnlich Routineformeln genannten, in der traditionel-
len Phraseologieforschung jedoch als nichtidiomatisch geltenden sprachlichen
Einheiten zeichnen sich dadurch aus, dass sie an bestimmte Situationen, Text-
sorten, sprachliche Handlungsformen gebunden sind. Zu ihrer Beschreibung ist
auch das Instrumentarium der Pragmatik n6tig. Deshalb nennt man sie auch
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Abb. 2: Chunks in der Wissenschaftssprache (Fligert & Richter 2015: 70).

pragmatische Phraseologismen. Fiir diese Fiigungen gibt es auch den Terminus
Mikroformel, den z. B. Wirrer (2007: 183-186) (in seinem Aufsatz iiber Phraseme
in der Argumentation) in Anlehnung an Tappe (2002) verwendet.

3 Diagramme und Grafiken beschreiben

Das Uben der Beschreibung von Diagrammen und Grafiken gehért zu den The-
men von Ubungsbiichern zum wissenschaftlichen Schreiben. Im Folgenden soll
das an einigen neueren Lehrbiichern exemplarisch gezeigt werden.

Der vom Klett-Verlag zum Lehrwerk Mittelpunkt herausgegebene in Neuauf-
lage erschienene Intensivtrainer mit dem Titel Textsorten fiir Studium und Beruf
widmet ein Kapitel von fiinf Seiten dem Thema ,Diagramme und Grafiken*
(Backhaus, Sander & Skrodzki 2015: 29-33). In diesem Buch werden die Redemit-
tel in Kisten hervorgehoben (Abb. 3). Dabei werden die Redemittel verschiede-
nen Diagrammtypen zugeordnet: Kreisdiagramm zur Veranschaulichung des
Ganzen und seiner Teile, Sdulen- oder Kurvendiagramm zur Veranschaulichung
von Entwicklungen bzw. Balkendiagramm zur Veranschaulichung der Rangfolge.
Zu dem Lehrwerk Mittelpunkt gibt es auch eine Redemittelsammlung.
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Abb. 3: Redemittel ,Diagramme und Grafiken* (Backhaus, Sander & Skrodzki 2015: 30).

Die Campus-Deutsch-Reihe des Hueber-Verlags thematisiert die Beschrei-
bung von Grafiken und Diagrammen im Band Prdsentieren und Diskutieren unter
dem Stichwort ,,Daten visualisieren* (Bayerlein 2014: 33-35). In diesem Buch
steht weniger die Sprache als vielmehr praktische Informationen im Vordergrund.
Hervorgehoben werden Tipps, die zu einer erfolgreichen Prdsentation beitragen.
Da jedoch das Zielpublikum des Buches Lernende des Deutschen als Fremdspra-
che bilden, sollte auch der sprachliche Aspekt eine wichtige Rolle spielen, was in
diesem Buch bei der Beschreibung von Grafiken und Diagrammen m. E. leider viel
zu kurz kommt. Die induktive Methode, indem z. B. aus einem Text (zum Thema
,Grippeschutzimpfung in Deutschland*) die Zahlen mit ihrem Kontext im Buch
markiert werden sollen, hitte zwar eine sinnvolle didaktische Zielsetzung (Abb. 4).

Abb. 4: Auszug aus dem Text ,,Grippeschutzimpfung in Deutschland“ (Bayerlein 2014: 34).

Dem Text lassen sich aber relativ wenige Fiigungen zur Grafikbeschreibung ent-
nehmen, z. B. folgende:

(1) Die Quote bei Frauen liegt bei ...
(2) ... liegen die Impfquoten bei ...

(3) ... nimmt mit weniger als 40 % das Schlusslicht ein.
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Am Ende des Buches gibt es allerdings eine Redemittelsammlung, je eine Seite zu
den Themen Présentieren, Diskutieren und Moderieren. Beim Thema Prasentieren
findet man unter dem Stichwort ,,Medien erkldren“ zwolf Redemittel (Abb. 5):

Abb. 5: Redemittel ,,Medien erklaren“ (Bayerlein 2014: 80).

Diese Redemittel beziehen sich zwar auf die Veranschaulichung durch verschie-
dene Medien, aber sie sind in der Tat beim Prasentieren zu verwenden, es handelt
sich dabei um Chunks in der gesprochenen Sprache.

Die auf der induktiven Methode basierende situations- und textbezogene
praktische Ubungsgrammatik von Fandrych (2015) widmet sich der Grafikbe-
schreibung auf fiinf Seiten im Kapitel ,,Beschreiben in Sach- und Fachtexten®.
Die in vier Teile gegliederte Grafikbeschreibung (Nennung des Themas, Angabe
der Quelle, Darstellung und Vergleich der Daten, Schlussfolgerung) wird durch
eine Liste von Redemitteln, in Form von Chunks, thematisiert (Abb. 6) sowie
durch einige Aufgaben geiibt. Die Auflistung und Ubung der Redemittel kénnen
zu ihrer effektiven Anwendung beitragen.



Verwendung von sprachlichen Mustern =—— 271

Abb. 6: Redemittel zur Grafikbeschreibung (Fandrych 2015: 200).

Das fiir die DSH-Vorbereitung erstellte Lehr- und Ubungsbuch von Lode-
wick (2010) enthilt beim Thema Textproduktion ein Kapitel mit dem Titel ,,Eine
Grafik beschreiben®. Dabei wird auch die Diagrammbeschreibung behandelt.
Der Leser bekommt gute Tipps zu diesem Aufgabentyp. Redemittel sind jedoch
sehr sparlich vorhanden, und sie werden auch nur selten hervorgehoben und
kaum speziell geiibt.

Die in der Grafikbeschreibung verwendeten Redemittel kann man grob zwei
grofien Klassen zuordnen, die auch die Gliederung des Lehrbuches von Graefen &
Moll (2011: 15) pragen: Sie gehdren einerseits zu textorganisatorischen Elementen:
sie geben das Thema der Grafik an (z. B. die vorliegende Grafik liefert Informationen
iiber ...), andererseits zu sprachlichen Handlungsformen: sie behandeln zum Bei-
spiel Gegeniiberstellungen und Vergleiche (z. B. die Grafik zeigt einen deutlichen Un-
terschied zwischen ...; ... unterscheidet sich von ... darin, dass ...) und stellen auch
sprachliche Mittel des Argumentierens dar (z. B. der Grund fiir ... ist in ... zu suchen).
Vorliegender Beitrag behandelt sowohl textorganisatorische als auch sprachhand-
lungsorientierte Redemittel zur Einfiihrung in die Grafikbeschreibung.

4 Redemittel in DSH-Aufgaben
zur Textproduktion

Dieser Beitrag hat sich zum Ziel gesetzt, Redemittel in zwei ausgewdhlten
DSH-Aufgaben zur Textproduktion zu untersuchen. Die Deutsche Sprachprii-
fung fiir den Hochschulzugang (DSH) ist eine Priifung zum Nachweis der
sprachlichen Studierfdhigkeit. Beim Bestehen der Priifung liegen die Sprach-
kenntnisse der Teilnehmenden auf den Stufen B2 (DSH-1), C1 (DSH-2) und C2
(DSH-3) des ,,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen®
(GERS). An den meisten Hochschulen bzw. Studiengidngen werden nur die
DSH-Stufen 2 und 3, die der Niveaustufe C1 und C2 entsprechen, akzeptiert.
Betroffen sind fiir diese Priifung folglich die Niveaustufen C1 und C2. Die DSH
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besteht aus einer schriftlichen und einer miindlichen Priifung. Die schriftliche
Priifung hat vier Teile: 1) Horverstehen, 2) Leseverstehen, 3) wissenschaftssprach-
liche Strukturen und 4) Textproduktion. Horverstehen, Leseverstehen und die
wissenschaftssprachlichen Strukturen messen rezeptive Fertigkeiten, die Textpro-
duktion entsprechend produktive Fertigkeiten. Wie es im DSH-Handbuch (2012:
82) steht, soll mit der Textproduktion ,,die Fahigkeit iiberpriift werden, sich in uni-
versitdren Kontexten zu studienrelevanten Themen schriftlich zu dufiern und be-
schreibend-argumentative Sachtexte zu verfassen“.! Die moglichen sprachlichen
Handlungen, die auch zur Bildungssprache gehéren (Feilke 2012: 12), umfassen
Folgendes: Beschreiben, Vergleichen, Beispiele anfiihren, Argumentieren, Kom-
mentieren, Bewerten. Vorlage zur Textproduktion bilden dabei Grafiken, Schau-
bilder, Diagramme, Stichwortlisten oder Zitate (DSH-Handbuch 2012: 82).

Die zur Untersuchung ausgewdhlten Priifungsaufgaben stammen aus dem
DSH-Priifungszentrum der Georg-August-Universitit Gottingen. Je eine Auf-
gabe aus den Jahren 2013 und 2015 wird zu dieser empirischen Untersuchung
verwendet. Je 50 Antwortbladtter zu diesen zwei Priifungen wurden untersucht.
Insgesamt wurden somit 100 Aufsdtze durchgelesen und auf die Korrektheit
der verwendeten Redemittel analysiert. Vorlage zur Textproduktion bilden in
allen diesen Aufgaben Diagramme und Tabellen. Die Aufgabe mit dem Titel
»Wofiir geben die Deutschen ihr Geld aus?“ (aus dem Jahr 2013) enthélt ein
Kreisdiagramm (Abb. 7).

Die Aufgabe mit dem Titel ,,Gedruckte oder elektronische Biicher?“ (aus
dem Jahr 2015) hat ein Sdulendiagramm als Vorlage (Abb. 8).

In beiden Aufgaben sind unter den Bildern drei Fragen aufgefiihrt. Zunéchst
wird nach den wesentlichen Aspekten der Grafik gefragt.” Bei der Beantwortung
der zweiten Frage sollen die Priifungsteilnehmenden die Situation in ihrem Hei-
matland beschreiben. Die dritte Frage bezieht sich auf die personliche Einstellung.

Im Folgenden wird untersucht, welche Redemittel die Teilnehmenden bei
dem Einstieg in den Diskurs und der Einfiihrung der Grafikbeschreibung ver-
wenden. Es werden zwei Hauptsequenzen betrachtet (Einstieg und Einfiihrung
der Grafikbeschreibung) sowie vier Unterkategorien (Handlungsformen) zur

1 Uberlegenswert ist allerdings die Bemerkung von Demmig (2014: 229), dass diese Textsorte
keine Entsprechung im Studium mebhr hat. ,,Sie ist vielmehr als eine vorwissenschaftliche Text-
sorte zu sehen, dhnlich der in deutschen Schulen iiblichen Erérterungen®.

2 Die DSH-Richtlinien und das DSH-Handbuch werden aktuell {iberarbeitet. Zum Erscheinungs-
datum des vorliegenden Beitrags gilt ein modifiziertes Konzept bei der Textproduktion. Mégliche
Grafiken sollen zur Unterstiitzung der Argumentation dienen. In der Aufgabenstellung wird je-
doch keine (ausfiihrliche) Grafikbeschreibung mehr verlangt.
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Wofur geben die Deutschen ihr Geld aus?

34% fur Wohnen und Heizen

21% W 14% fur Mobilitat

34% (Auto/Bus/Bahn)
6% fur MObel, Haushaltsgerate
etc.
14% 11% fiir Freizeit, Kultur,
Unterhaltung

14% fir Essen, Trinken, Tabak

11% 21% fur Reisen, Telefon,

Gesundheit, Bekleidung, Bildung

Quelle: Gottinger Tageblatt vom 7.1.2013

Aufgaben:
1. Bitte beschreiben Sie kurz die wesentlichen Aspekte der Grafik und kommentieren Sie diese.

2. Vergleichen Sie mit Ihrem Heimatland. Wie verteilen sich dort die Ausgaben? Warum? Was
fallt auf?

3. Wofir geben Sie Ihr Geld aus? Begriinden Sie dies bitte.

Schreiben Sie bitte einen zusammenhangenden Text. Er sollte mindestens 200 Worter
umfassen. Zahlen Sie am Ende bitte genau, wie viele Worter Sie geschrieben haben und
notieren Sie die Worterzahl am Ende Ihres Textes!

Abb. 7: Kreisdiagramm (DSH Textproduktion — Mdrz 2013).

Einfithrung der Grafikbeschreibung: 1) Grafik ankiindigen, 2) Thema der Grafik
angeben, 3) Quelle der Grafik angeben, 4) Datenformen in der Grafik angeben.

Folgender ausgewdhlter Ausschnitt aus einem Antwortbogen (6/2013) soll
diese Sequenzen veranschaulichen (Abb. 9).

Redemittel zur Grafikbeschreibung sind typische Mehrwortverbindungen
bei studienvorbereitenden Textproduktionsaufgaben, wie auch beim TestDaF,
der eine alternative deutsche Sprachpriifung fiir internationale Studienbewer-
ber ist. Auch die Ergebnisse der Untersuchung von Zimmermann & Rupprecht
(2013: 86) zu Textproduktionsaufgaben beim TestDaF zeigen, dass ,,der iiber-
wiegende Teil der [lexikalischen] Biindel [im Sinne von 4-Wort-Gruppen] im Kon-
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Gedruckte oder elektronische Blicher? (200 Punkte)

M Print 2014 % eBook 2014 Print 2018 ::: eBook 2018

USA Japan Deutschland China Italien GroBbritannien

12

Millionen US-Dollar

AN

Quelle: Statista 2015

1. Fassen Sie die wesentlichen Aussagen der Grafik zusammen. Welche Ursachen
konnten die Unterschiede haben?

2. Beschreiben Sie die Lesekultur in Threm Heimatland. (Was wird gelesen? Wie? Wo?
Wann?)

3. Was lesen Sie personlich? Was lesen Sie in gedruckter, was in elektronischer Form?
Und warum?

Schreiben Sie einen zusammenhangenden Text. Er sollte mindestens 250 Wérter
umfassen.

Abb. 8: Sdulendiagramm (DSH Textproduktion — September 2015).

text der Grafikbeschreibung verwendet wird und der Gruppe der referentiellen
Biindel zuzuordnen ist“. Wie stark sich Fremdsprachler bei der Textproduktion
an sprachliche Muster halten, bestatigt auch die Analyse von Zimmermann &
Rupprecht (2013: 86): ,,Die Texte der Fremdsprachler weisen insgesamt deutlich

mehr Biindel auf®, fast sechsmal so viel wie die Texte der Muttersprachler.
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Abb. 9: Auszug aus einem Antwortbogen (DSH Textproduktion — Madrz 2013).

4.1 Einstieg

Vor der Beschreibung der Grafik kann eine kurze Einfiihrung ins Thema in
ein, zwei Satzen den Einstieg in den Diskurs darstellen. Der Relevanz dieser
thematischen Einfiihrung sind sich die meisten Priifungsteilnehmer bewusst:
67 Prozent der untersuchten Arbeiten (67 von 100: 32 von 50 (2013), 35 von 50
(2015)) enthalten eine kurze thematische Einfiihrung, bevor sie die Grafikbe-
schreibung einfiihren. Bei diesem Einstieg kann beispielsweise ein allgemei-
ner Sachverhalt festgestellt werden. Zum Beispiel, dass das Thema immer
wieder fiir heftige Diskussionen sorgt.

(4) Heutzutage, wie auch friiher, stehen die Ausgaben der Deutschen zur Dis-
kussion. (13/2013)

In Satz (4) wird eine Kollokation (etw. steht zur Diskussion) zur Thematisierung
verwendet. Auch im folgenden Textausschnitt (5) wird auf die hdufige Diskus-
sion Bezug genommen.
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(5) Ein interessantes Thema, iiber das in *der Medien oft diskutiert wird, ist ,,Ge-
druckte oder elektronische Biicher*. (2/2015)

Auch ein Hinweis auf die Aktualitdat des Themas kann theoretisch ein passender
Einstieg sein. Das Thema ,,Wofiir geben die Deutschen ihr Geld aus?* ist jedoch
fiir sich kein aktuelles, neues Thema. Deshalb passt hier die Verwendung des
folgenden Redemittels (6) weniger, was allerdings auch auf mangelndes kultu-
relles, landeskundliches Wissen zuriickzufiihren ist. Diese situative Einbettung
kann jedoch nicht als Fehler betrachtet werden, da in der Priifung kein grofies
enzyklopddisches Vorwissen vorausgesetzt werden kann und die Priifungsteil-
nehmenden verschiedene kulturelle Hintergriinde haben.

(6) Heutzutage ist *die aktuelle Frage in Deutschland, wofiir die Deutschen ihr
Geld ausgeben. (26/2013)

In diesem Fall hat der/die Textproduzent/in eine Konstruktion aus einem Re-
pertoire von méglichen Redemitteln zum Einstieg ausgewéhlt (heutzutage ist
eine aktuelle Frage in Deutschland, ...), das Thema des Textes jedoch weniger
gelungen in das Muster eingefiigt und den Wahrheitsgehalt des formulierten
Satzes vielleicht nicht genau iiberlegt. Im folgenden Satz (7) trifft die Themati-
sierung der Aktualitat inhaltlich besser zu:

(7) In unserer durch Modernisierung und Digitalisierung gepragten Gesellschaft
haben *die Lesegewohnheiten *von Menschen allmihlich verdndert.
(21/2015)

Hier fehlt zwar das Reflexivpronomen, aber die Verwendung der Konstruktion
»die Lesegewohnheiten haben sich allmédhlich verdndert® ist eine angemessene
kontextuelle Anpassung.

4.2 Einfiihrung in die Grafikbeschreibung

Da eine Grafik die Vorlage fiir die Aufgabe bildet, ist der genaue Hinweis auf
die Grafik im Text wichtig. Die Einfiihrung der Grafikbeschreibung besteht
meistens aus folgenden vier sprachlichen Handlungssequenzen: 1) Grafik an-
kiindigen, 2) Thema der Grafik angeben, 3) Quelle der Grafik angeben, 4) Daten-
formen in der Grafik angeben.
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4.2.1 Grafik ankiindigen

Nach dem Einstieg ins Thema wird meistens die Grafik angekiindigt, indem man
auf das vorher genannte Thema verweist und die spater anschlief3ende ausfiihrli-
che Darstellung der Problematik mit der Grafikbeschreibung verbindet.

Bei der Ankiindigung der Grafik wurden z. B. folgende Redemittel verwen-
det (8) — (12):

(8) Bevor ich auf diese Problematik nidher eingehe und die Situation in meiner
Heimat darstelle, mochte ich anhand einer Grafik einige statistische Anga-
ben vorstellen. (6/2015)

(9) Bevor ich auf dieses Thema nédher eingehen werde, mochte ich zunéchst die
vorliegende Grafik beschreiben. (37/2013)

(10) Bevor ich zu diesem Thema Stellung nehme, mochte ich einige Fakten mit
einer Grafik verdeutlichen. (10/2013)

(11) Bevor ich auf diese Frage eingehe, mochte ich einige Zahlen darstellen.
(33/2013)

(12) Bevor ich diese Frage beantworte, m6chte ich zuerst das gegebene Material
niher betrachten. (9/2015)

Begriffserklarung kann ein wichtiger Teil der Einleitung der gegebenen Text-
sorte sein. Dazu gehort auch folgendes Redemittel: Bevor ich auf das Thema
eingehe, mochte ich den Begriff ... kldren. Der/Die Textproduzent/in soll sich je-
doch dariiber im Klaren sein, dass eine Begriffserklarung nicht in jedem Fall
notwendig ist. Folgende Auffilligkeit (13) ist dadurch entstanden, dass der/die
Autor/in das gelernte Redemittel auf eine Situation anwenden wollte, in der
es nicht passt. Ein fiir den/die Autor/in eventuell unbekanntes Wort aus der
Alltagssprache soll natiirlich nicht notwendigerweise dhnlich wie ein wichti-
ger Begriff, ein wissenschaftlicher Terminus fiir die Themenbehandlung defi-
niert werden.

(13) Bevor ich auf das Thema eingehe, mochte ich den Begriff ,,ausgeben* kldren.
(15/2013)
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Die typische Verwendung des Redemittels bevor ich auf ... eingehe in den
DSH-Priifungen zeugt auch von der Beliebtheit dieser Konstruktion. Ihre Hau-
fung kann jedoch irritierend sein (14).

(14) Bevor ich auf diese Problematik niher eingehe, mochte ich auf die Wahl der
Biicher anhand des Schaubildes niher eingehen. (4/2015)

4.2.2 Thema der Grafik angeben

Bei der Angabe des Themas der Grafik wird hier nur diejenige Sequenz beriick-

sichtigt, die das Thema der Grafik benennt. Mogliche richtige Formulierungen

mit passenden Redemitteln lauten wie folgt (15) — (21):

(15) Die vorliegende Grafik beschéftigt sich mit dem Thema ,,Wofiir geben die
Deutschen ihr Geld aus?*“ (47/2013)

(16) (1) Die Grafik zeigt, wofiir deutsche Menschen ihr Geld ausgeben (2/2013)

(17) Das Thema der folgenden Grafik lautet: ,,Wofiir geben die Deutschen ihr Geld
aus?“ (14/2013)

(18) Die vorliegende Grafik handelt davon, wofiir die Deutschen ihr Geld aus-
geben. (11/2013)

(19) Die vorliegende Grafik, die *von Gottinger Tageblatt *im Jahr 2013 stammt,
informiert uns dariiber, wofiir die Deutschen ihr Geld ausgeben. (18/2013)

(20) Das Kreisdiagramm gibt Informationen dariiber, wofiir die Deutschen ihr
Geld ausgeben. (19/2013)

(21) In dieser Graphik geht es darum, wofiir die Deutschen ihr Geld ausgeben.
(31/2013)

Viele Redemittel, die das Thema der Grafik angeben, wurden im Korpus aller-
dings fehlerhaft verwendet. Ein typisches Beispiel dafiir (22):

(22) *Die vorliegende Grafik geht es um die Frage wofiir *geben die Deutschen
ihr Geld aus? (48/2013)
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Die Konstruktionen es geht um A; es handelt sich um A; N handelt von D werden
tatsachlich haufig verwechselt. Die Valenzstruktur und der Perspektivenwech-
sel werden dabei nicht beachtet. Solche leicht verwechselbaren Kollokationen
sollten deshalb o6fter im Unterricht geiibt werden. Weitere haufige Fehler sind
in den Bereichen Nominalisierung (23) und Wortstellung (24) zu beobachten.

(23) Das vorliegende Schaubild gibt Auskunft iiber *die Ausgaben der Deutschen
ihres Geldes. (33/2013)

(24) Das Kreisdiagramm zeigt, wofiir *geben die Deutschen ihr Geld aus. (13/2013)

4.2.3 Quelle der Grafik angeben

Die Quelle der Daten steht meistens unter der Grafik. Folgende Redemittel kon-
nen zur Angabe der Grafikquelle dienen (25) - (26):

(25) Die Zahlen beruhen auf Angaben vom Géttinger Tageblatt vom 7.1.2013.
(14/2013)

(26) Die Daten stammen aus dem Gottinger Tageblatt vom 7. Januar 2013. (19/2013)

Die meisten Belege enthalten sprachliche Fehler bei dieser Sequenz. Es gibt
hier nur sehr wenige richtig verwendete Redemittel. Typische Fehler in diesem
Bereich sind falscher Artikelgebrauch (27) — (28) oder falscher Pripositionsge-
brauch (29).

(27) Die Quelle der Grafik ist *die Gottinger Tageblatt *von 7.1.2013. (25/2013)
(28) Die Informationen stammen *von Gottinger Tageblatt *7.1.2013. (3/2013)

(29) Die vorliegende Grafik, die *von Gottinger Tageblatt *im Jahr 2013 stammt,
informiert uns dariiber, wofiir die Deutschen ihr Geld ausgeben. (18/2013)

Auch diese Fehler bei der Angabe von Zeitungsquellen weisen auf die Relevanz
von Ubungen im Bereich der Redemittel und die Wichtigkeit ihrer genauen Ein-
prdgung in verschiedenen Varianten hin. Die blof3e Auflistung dieser Redemittel
ist nicht ausreichend. Ihre situative Einbettung, ihre Ubung in verschiedenen
Kontexten sind wichtig, um solche Fehler zu vermeiden.
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4.2.4 Datenformen in der Grafik angeben

Die Form der Grafik wird meistens mit Komposita ausgedriickt (Kreisdiagramm,
Sdulendiagramm) und nicht mit einem mehrgliedrigen Redemittel. Es wird
meistens in den weiteren Diskursverlauf bzw. in weitere Redemittel integriert
(z. B. das vorliegende Kreisdiagramm zeigt ...). Deshalb bereitet das kaum Pro-
bleme beim Schreiben. Die Formulierung der Daten, die einen Teil der Grafik
bilden, ist jedoch eine mogliche Fehlerquelle. Die Redemittel, die hier verwen-
det werden, sind unter anderem folgende (30) — (32):

(30) Die Zahlen sind in Prozent angegeben. (10/2013)
(31) Die Angaben erfolgen in Prozent. (13/2013)

(32) Die Angaben erfolgen in absoluten Zahlen und sie beziehen sich auf Millionen
in US-Dollar. (12/2015)

Den Priifungsteilnehmenden sind wahrscheinlich mehrere Varianten fiir die
Grafikdatenformenangabe bekannt, und moglicherweise verwechseln sie sie
bei (33) und (34) deswegen. Die Vermischung von sprachlichen Varianten ist
allgemein ein bekanntes Phdanomen.

(33) Die Grafik ist aus *das Jahr 2013 und *erfolgt *sich *im Prozent. (43/2013)

(34) Die Daten sind *im *Prozen *erhoben. (22/2013)

5 Zusammenfassung und Ausblick

Bei der Untersuchung von 100 ausgewdhlten Antwortblattern der Géttinger DSH-
Aufgabe zur Textproduktion aus den Jahren 2013 und 2015 lasst sich erkennen,
dass sich die meisten Priifungsteilnehmenden auf diese Aufgabe, inshesondere
auf den Einstieg ins Thema und die Einfiihrung der Grafikbeschreibung, sorgfal-
tig vorbereitet haben, indem sie unter anderem vorgeformte musterhafte Rede-
mittel gelernt haben. Der sinnvolle Einsatz der Redemittel erhoht die Textkohdsion
und -kohdrenz, gibt eine klare Gliederung und tragt zum Verstehen des Textes bei.
Neben den Rechtschreibfehlern und grammatischen Fehlern bei diesen Redemit-
teln gibt es allerdings auch einige typische, wiederkehrende Wortschatzfehler, die
sich auf die fehlerhafte Verwendung der Worter, die Nichtbeachtung der idio-
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matischen Pragung dieser Routineformeln, der Selektions- und Kombinations-
praferenz zuriickfithren lassen. Wenn ein Synonym oder ein dhnlich klingendes
Wort anstelle der festen Komponente des Redemittels aus dem mentalen Lexikon
abgerufen wird, liegt eine falsche Wortwahl vor. Wenn eine Leerstelle im Rede-
mittel nicht an der richtigen Stelle besetzt ist, kann falsche Wortstellung vorlie-
gen. Da die sprachlichen Aspekte (Morphologie, Syntax, Textualitdt, Lexik)
bei der Bewertung der DSH-Textproduktionsaufgabe wichtiger als die inhaltli-
chen Aspekte (Themenbezug und Vollstindigkeit, Textaufbau) sind (60 zu 40
Prozent), sollte der sprachlichen Korrektheit eine angemessene Relevanz bei
der Priifungsvorbereitung beigemessen werden.

Viele Fehler lief3en sich wahrscheinlich auf entsprechende Konstruktionen
in der Erstsprache zuriickfiihren (Kispal 2014), aber solche Interferenzfehler kon-
nten in der Untersuchung aufgrund der Heterogenitat der Priifungsteilnehmen-
den in Hinblick auf die Mehrsprachigkeit und ihre unbekannten Erstsprachen
nicht ausfindig gemacht werden. Bei der Vermittlung dieser Konstruktionen
sind hier sprachliche, fachliche und kulturelle Heterogenitat zu beriicksichtigen
(Leisen 2018). Zudem kann man Kiefer (2005: 355) zustimmen, dass ,,die Fahig-
keit, Grafiken zu rezipieren und ihren Inhalt wiederzugeben, in erheblichem
Maf3e von individuellen (kognitiven) Lernervoraussetzungen abhangt*.

Als Aufgabe der Didaktik der Redemittel zur Grafikbeschreibung bleibt fest-
zuhalten: Die genaue Einprdgung der Form und der Wortstellung und die rich-
tige Fiillung der Leerstellen der Chunks aus dem gegebenen Kontext sollten
regelmé@fig und mit verschiedenen Grafiktypen geiibt werden (vgl. auch Kiefer
2005: 357). Zum Uben koénnen auch die oben behandelten sowie weitere Leht-
werke, Ratgeber verwendet werden.

Weitere Elemente der Grafikbeschreibung in den ausgewdhlten Texten,
d. h. die sprachliche Formulierung der Redemittel zu den Handlungsformen Ge-
geniiberstellen, Vergleichen, Argumentieren, Kommentieren, Bewerten, konnten
im Rahmen dieser Untersuchung nicht behandelt werden. Sie bleiben zukiinfti-
gen Forschungen vorbehalten.
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Das Was, Wann, Warum und Wie am Beispiel Deutsch
und Englisch als Fremdsprache

Abstract: Neuere empirische Untersuchungen und Analysen von Textkorpora
zeugen davon, dass Sprichworter auch weiterhin sowohl in der geschriebenen
als auch in der gesprochenen Gegenwartssprache prasent sind (vgl. u.a. Um-
urova 2005; Mieder 2009; Konstantinova 2015; Granbom-Herranen 2019 und
Kouzas 2019). Dementsprechend sind sich Parémiologen und Fremdsprachen-
didaktiker dariiber einig, dass ihre Kenntnis und richtige Verwendung einen
wichtigen Teil der fremdsprachlichen Kompetenz ausmacht und dass sie im
Fremdsprachenunterricht starker beriicksichtigt werden sollen.

Unter dieser Pramisse setzt sich der vorliegende Beitrag zum Ziel, die
Bedeutung von Sprichwortern fiir die Entwicklung der Fremdsprachenkom-
petenz zu erldutern und einige Moglichkeiten zu ihrer Vermittlung im Rahmen
des DaF- bzw. EaF-Unterrichts' darzustellen.

Keywords: Sprichworterkompetenz, Sprichwort-Optimum, ,,Gemeinsamer
europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen®, DaF- und EaF-Unterricht, sprich-
wortdidaktische Ansétze

1 Einleitung und Zielsetzung

Im Wissenschaftsdiskurs herrscht ziemliche Einhelligkeit dariiber, dass Phraseo-
logismen — und darunter auch Sprichworter — einen bedeutenden Beitrag zum
Aufbau der fremdsprachlichen Kompetenz leisten (k6nnen) und daher in den
Fremdsprachenunterricht integriert werden sollen (Baur & Chlosta 1996a: 23;
T. Litovkina 2015a: 43-44; Zenderowska-Korpus 2020: 341-345). Allerdings war
man sich nicht immer einig, die Entwicklung welcher (Teil)Kompetenz im Vor-
dergrund stehen soll. In den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts pldadierten die
meisten Phraseologen (u. a. Wotjak & Richter 1993; Baur & Chlosta 1996a und
1996b sowie Liiger 1997) fiir die Aushildung einer gewissen rezeptiven Kompe-

1 Die Abkiirzung ,DaF° steht fiir ,Deutsch als Fremdsprache‘, ,EaF‘ hingegen fiir ,Englisch als
Fremdsprache’.

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-014
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tenz und rieten den Fremdsprachenlernenden von einer aktiven Verwendung
von Sprichwortern — auch auf einem fortgeschrittenen Niveau der Sprachbeherr-
schung — ab. Diese Empfehlung begriindeten sie wie folgt: Zum einen wiirden
Muttersprachler das verstirkte Einsetzen von (insbesondere) satzwertigen Phra-
seologismen wie Sprichwortern, Gemeinpladtzen und gefliigelten Worten als ein
unbefugtes ,,Eindringen“ in ihre Domaéne, als ,,zu starke Identifikation mit der
Zielkultur und damit als eine Art ungebiihrlicher Anndherung® auffassen (Liiger
1997: 87). Zum anderen sei es Nichtmuttersprachlern oft kaum mdglich, einzuscht-
zen, ob der Gebrauch von Sprichwoértern in der jeweiligen Kommunikationssituation
noch angebracht oder aber viel zu auffallig ist, welche Sprichworter moglicherweise
schon als veraltet gelten und welche auch aktuell gebrduchlich sind (vgl. Liiger
1997: 87).

In neueren Studien kommt jedoch bei Fragen beziiglich des Verhiltnisses
zwischen passiver Kenntnis und aktiver Verwendung von Sprichwdrtern durch
Sprachlernende ein anderer Standpunkt zur Geltung. Wie dies auch das fol-
gende Zitat von Fiedler bezeugt, liegt bei Vermittlung von Sprichwortern im
Fremdsprachenunterricht der Fokus nicht mehr ausschliellich auf der Entwick-
lung der rezeptiven Kompetenz, denn:

For those, who have the desire to become members of the native-speaker culture, the pro-
ductive use of frequent proverbs can be important. [...] Proverbs are often used to estab-
lish and solidify relationships, create humour and to confront problems in communities
of practice [...]. The shared knowledge of proverbs can help to achieve interpersonal har-
mony between speakers. For the majority of foreign language learners, however, the
principle will be that “receptive mastery is more important than productive repertoire”
(O’Keeffe et al. 2007: 76 [...]). (Fiedler 2015: 308)

In ihrem Buch Teaching Proverbs and Anti-Proverbs (2015a) bringt T. Litovkina
ebenfalls iiberzeugende Argumente dafiir vor, dass im Rahmen des Fremdspra-
chenunterrichts sowohl die rezeptive als auch die produktive Sprichworterkom-
petenz der Lernenden ausgebaut werden sollte:

The person who does not acquire competence in using proverbs will be limited in conver-
sations; will have difficulty comprehending a wide variety of media — printed matter,
radio, television, songs, advertisements, comics and cartoons — and will not understand
anti-proverbs, which presuppose a familiarity with the stock proverb.

(T. Litovkina 2015a: 43)

Unter dieser Pramisse setzt sich der vorliegende Beitrag zum Ziel, die Bedeu-
tung von Sprichwortern fiir die Entwicklung der rezeptiven und produktiven
Fremdsprachenkompetenz zu erldutern und einige Méglichkeiten der didakti-
schen Umsetzung darzustellen. Dabei wird folgenden Fragen nachgegangen:
(1) Welche Sprichworter sollen vermittelt werden? (2) Auf welcher Stufe der
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Sprachbeherrschung sollen bzw. kénnen sie zunédchst thematisiert werden? (3)
Warum sollen Sprichworter im Fremdsprachenunterricht iiberhaupt eingesetzt
werden? (4) Mithilfe welcher Aufgaben- und Ubungstypen kann eine rezeptive
bzw. produktive Kompetenz in Bezug auf Sprichworter aufgebaut werden?

Die theoretischen Ausfiihrungen werden durch didaktische Materialien, die
fiir die Zwecke des gesteuerten DaF- resp. des EaF-Unterrichts sowie des auto-
nomen Lernens entwickelt wurden, und durch Beispiele aus der einschlagigen
Fachliteratur veranschaulicht.

2 Was

Die Autoren des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen*
(GeR) formulieren folgende ,,unverbindliche Empfehlung* an die Lehrenden:

Die Benutzer des Referenzrahmens sollen bedenken und, soweit sinnvoll, angeben [...]
welche Sprichworter, Klischees und volkstiimliche Redensarten der Lernende a) erkennen
und verstehen, b) selbst verwenden miissen, auf welche sie vorbereitet werden sollen
und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird. (GeR 2001: 122)

In der Phraseologie- und Parémiologieforschung herrscht allgemeiner Konsens
dariiber, dass man die in der Gegenwartssprache nicht mehr geldufigen sprach-
lichen Einheiten weglassen und eher auf die modernen, aktuell gebrauchlichen
Sprichworter zuriickgreifen sollte (s. Baur & Chlosta 1996b: 92; Liiger 1997: 92
sowie Mieder 2004: 147). Zu diesem Zweck bietet sich die sogenannte Sprichwor-
ter-Minimum-Konzeption an. Unter dem ,,Sprichwort-Minimum* einer Sprache
werden in der Pardmiologie die bekanntesten Sprichworter einer Kultur- und
Kommunikationsgesellschaft verstanden, die auf empirischem Wege, mithilfe
von auf Fragenbdgen basierten Feldforschungen ermittelt wurden. Obwohl Mie-
der bereits 1990 betont hat, dass es fiir den Fremdsprachenunterricht ein
enormer Gewinn wére, wenn man Sprichworter-Minima fiir diverse Sprachen
erstellen wiirde (vgl. Mieder 1990: 141-142), wurden sowohl im Falle des Deut-
schen (vgl. Grzybek 1991) als auch im Falle des Englischen (vgl. T. Litovkina
2000; Mieder 2004 sowie Haas 2008) lediglich vereinzelte Versuche unter-
nommen, die allgemein bekannten Sprichworter der jeweiligen Sprache zu er-
heben. Es wurden also fiir keine der beiden Sprachen ,verifizierte“ Minima
erstellt, die auch im Fremdspracheunterricht ohne jeglichen Vorbehalt be-
riicksichtigt werden konnten.

Heute spricht man nicht mehr von einem ,,Minimum®, sondern eher von
einem ,,Sprichwort-Optimum* (vgl. Durco 2006, 2015 sowie Fiedler 2015). Dar-
unter versteht Durco (2006: 3) ,.ein offenes erprobtes Korpus von Sprichwér-
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tern, erstellt auf der Basis des lexikographisch-linguistischen, empirisch- und
korpusbasierten Wissens iiber die aktuelle pardmiologische Situation in der Ge-
genwartssprache®. Dieses Korpus basiert auf der Korrelation zwischen den be-
kanntesten und den hiufigsten Sprichwértern einer Sprache (Duréo 2006: 18
und 2015: 186). Mit anderen Worten werden beim Bestimmen des sogenannten
Optimums die Ergebnisse von Fragebogenuntersuchungen zur Bekanntheit von
Sprichwortern mit den Ergebnissen korpusbasierter Untersuchungen zur Vor-
kommenshaufigkeit dieser Sprichworter in elektronischen Textsammlungen
korreliert.

Die empirischen Untersuchungen von Durco (u. a. 2005) dienten als Grund-
lage fiir weiterfiihrende Korpusanalysen, die zur Bestimmung von 300 aktuell ge-
brauchlichen deutschen Sprichwortern fiihrten. Diese 300 Einheiten wurden in
die Datenbank der Internet-Lernplattform fiir das Sprachenlernen SprichWort-
Plattform (s. Abschnitt 5.1) aufgenommen und mit zahlreichen lexikographischen
Informationen in Bezug auf formale Varianten, Bedeutung(en), Gebrauchsbeson-
derheiten, Aquivalente in anderen Sprachen etc. versehen. Die Datenbank steht
allen Interessenten frei zur Verfiigung, die darin gespeicherten und sorgfaltig an-
notierten Sprichwérter und die dazu gehdrenden Ubungen kénnen sowohl im
Rahmen des gesteuerten Sprachunterrichts als auch im Prozess des autonomen
Lernens eingesetzt werden.

Fiir das Englische hat Fiedler (2015: 317-322) eine Liste mit 100 Sprichwar-
tern zusammengestellt, die laut mehreren einschldgigen Arbeiten eine beson-
dere Relevanz in Bezug auf die englische Sprache und Kultur haben, aufgrund
von fritheren empirischen Untersuchungen als hochgradig bekannt und aktuell
gebrduchlich gelten und auflerdem eine relativ hohe Frequenz in elektroni-
schen Korpora aufweisen. In diesem Sinne kann die Liste von Fiedler sowohl
fiir den EaF-Unterricht als auch fiir das Selbststudium der englischen Sprache
Verwendung finden.

3 Wann

Der ,,Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen® legt nicht fest,
welche Phraseologismen auf welchen Stufen der Sprachbeherrschung vermit-
telt werden sollen. Daher ist es den Lehrenden selbst iiberlassen, zu entschei-
den, ab wann sie Sprichworter in ihrem Unterricht einsetzen und in was fiir
einer Form sie dies tun. Kacjan et al. (2010: 37) vertreten die Ansicht, dass auf
dem Niveau B1-B2 ,,die Betonung auf dem Verstdndnis der Sprichwdrter sowie
auf ihrer korrekten Wiedergabe“ liegen sollte, ,,da die Niveaus Bl und B2 des
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GeR keine aktive Verwendung von idiomatischen Wendungen vorsehen.“ Auf
dem Niveau C1-C2 sollten die Lernenden hingegen bereits imstande sein, die
Sprichwdrter nicht nur zu verstehen, sondern sie auch ,,situativ korrekt und va-
riabel [zu] verwenden“ (Kacjan et al. 2010: 37). Mit anderen Worten miissten
Lernende auf den Niveaus Bl und B2 eine begrenzte Anzahl an ausgewdhlten,
in der Zielsprache als allgemein bekannt und aktuell gebrduchlich geltenden
Sprichwortern identifizieren, verstehen und (eventuell) reproduzieren kénnen.
Ab dem Niveau C1 kann von ihnen bereits erwartet werden, dass sie die gelern-
ten Sprichworter ,,sinnvoll in umfangreichere Texte unterschiedlichster Art ein-
betten konnen“ (s. Vitekova 2012: 459).

4 Warum

Obwohl gelegentlich die Befiirchtung geduf3ert wird, dass Sprichworter allmih-
lich aussterben und somit nicht mehr einen Teil des aktuellen Sprachschatzes
darstellen, zeugen neuere empirische Untersuchungen und Analysen von Text-
korpora genau vom Gegenteil: Sprichworter werden weiterhin in diversen Text-
sorten und Kommunikationssituationen verwendet (vgl. Baur & Chlosta 1996b;
Umurova 2005; Mieder 2009; Konstantinova 2015; Granbom-Herranen 2019 und
Kouzas 2019). Sie konnen als ein allgegenwirtiges sprachliches Phidnomen be-
zeichnet werden, zumal sie — entweder in ihrer urspriinglichen oder aber in ihrer
modifizierten Form — in den Texten moderner Popsongs, in Filmtiteln, in Werbe-
spots und auf Werbeplakaten, in Status-Updates bei Facebook oder sogar auf T-
Shirts vorkommen (s. Fiedler 2015: 295). In diesem Sinne fungieren Sprichworter
als wichtige verbale Kommunikationsmittel und diirfen auch im Fremdsprachen-
unterricht nicht vernachldssigt werden. Mithilfe von Sprichwértern kénnen sich
die Fremdsprachenlernenden ganz bewusst verschiedene Grammatikstrukturen,
neue Vokabeln,? Wortbildungsregeln, die richtige Aussprache usw. oder mit an-
deren Worten konkrete Elemente des fiir sie neuen sprachlichen Codes aneignen.

In den folgenden Abschnitten wird ndaher auf die Frage eingegangen, zu
welchen konkreten Zwecken Sprichwérter im Fremdsprachenunterricht einge-
setzt werden kénnen.

2 Zwar kommen in manchen traditionellen Sprichwo6rtern Wérter mit einem relativ niedrigen
Héaufigkeitsgrad (Miifiggang) oder unikalen Komponenten (Morgenstund) vor, aber meist enthal-
ten sie lexikalische Einheiten, die auch heute geliufig sind (s. Dur¢o 2006: 7 im Anschnitt 4.3).
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4.1 Phonetische Kompetenz

Da in einem Sprichwort gewisse Laute und ihre Kombinationen oft mehr als
einmal auftreten, eignen sich Sprichwérter zum gezielten Uben von Lauten und
Lautkombinationen, die fiir Nichtmuttersprachler schwer auszusprechen sind:

DE: Steter Tropfen hohit den Stein.? / Piinktlichkeit ist die Héflichkeit der Konige.
EN: Birds of feather flock together. / Where there’s a will there’s a way.

Dadurch werden die Lernenden unter anderem ,,fiir die phonetischen Beson-
derheiten der neuen Sprache, fiir ihre Melodik und ihren Klang“ sensibilisiert
(vgl. Zenderowska-Korpus 2020: 341-342).

4.2 Grammatische Kompetenz

Laut Norrick (2007: 383) finden sich beinahe alle syntaktischen Grundstruktu-
ren einer Sprache in ihren Sprichwértern wieder. Dementsprechend kdonnen
Sprichworter als fertige Beispiele fiir die praktische Anwendung von verschie-
denen grammatischen Regeln und Gesetzmafligkeiten dienen, die die Lehren-
den den Sprachlernenden im DaF- bzw. im EaF-Unterricht beibringen. So kann
u. a. die Struktur von zusammengesetzten Sdtzen mit einem untergeordneten
Subjektsatz oder die Bildung von Komparativformen am Beispiel von Sprich-
wortern illustriert werden:

Subjektsatze
DE: Wer schldft, siindigt nicht.

EN: He who hesitates is lost.

Komparativformen
DE: Blut ist dicker als Wasser.

EN: Blood is thicker than water.

3 Die Mehrheit der zitierten englischsprachigen Beispiele entstammt der Arbeit von Téthné
Litovkina (1996). Die Auswahl der deutschsprachigen Belege wurde von der Verfasserin des
vorliegenden Beitrags getroffen.
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In dieser Hinsicht ist jedoch Vorsicht geboten, weil Sprichwérter des Ofteren
Abweichungen von den grammatischen Normen einer Sprache aufweisen und
dadurch die Gefahr besteht, dass sich die Fremdsprachenlernenden ,falsche
Modelle fiir die Sprachproduktion einprdgen“ (Baur & Chlosta 1996a: 20). Des-
halb ist es sinnvoll, im Rahmen des Sprachunterrichts — ab Niveau B2 — auch
auf diese ,,Normverletzungen® (z. B. auf das hdufige Vorkommen von Ellipsen
in Sprichwortern) hinzuweisen (vgl. Kispal 2012: 422):

DE: Ende gut, alles gut.

EN: When in Rome, do as the Romans do.

4.3 Lexikalische Kompetenz

Der ,,Gemeinsame europiische Referenzrahmen fiir Sprachen® (GeR) hilt fest,
dass die lexikalische Kompetenz ,,die Kenntnis des Vokabulars einer Sprache [...]
sowie die Fahigkeit, es zu verwenden®, umfasst (GeR 2001: 111). Dieses Vokabular
setzt sich aus diversen lexikalischen Elementen zusammen, u. a. auch aus ,,festen
Wendungen, die aus mehreren Wortern bestehen und jeweils als ein Ganzes ge-
lernt und verwendet werden* (111). Zu diesen festen Wendungen gehé6ren auch
die Sprichworter, deren Grundwortschatz ,,generell auf dem allgemeinen Grund-
wortschatz [der jeweiligen Sprache — Anm. H.H-G] aufgebaut ist* (Dur¢o 2006: 7).
Demnach eignen sich Sprichworter optimal zur Vermittlung jener lexikalischen
Einheiten, die in der Fremdsprache eine relativ hohe Gebrauchsfrequenz aufwei-
sen. Ferner konnen die in Sprichwértern vorkommenden Worter in verschiedenen
semantischen Doméanen bzw. Feldern organisiert werden, was eine thematisch ori-
entierte Wortschatzerweiterung ermdoglicht:

Themenkreis ,Tierbezeichnungen*
DE: Wenn die Katze aus dem Haus ist, tanzen die Mduse (auf dem Tisch).

EN: The early bird catches the worm.

Themenkreis ,Essen und Trinken*
DE: Viele Koche verderben den Brei.

EN: The proof of the pudding is the eating.
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4.4 Bildhafte Sprache

Ein weiteres Argument, das fiir den Einsatz von Sprichwortern im Fremdspra-
chenunterricht spricht, ist die Tatsache, dass viele von ihnen unterschiedliche
rhetorische Stilfiguren — wie z. B. Metapher oder Metonymie — enthalten (vgl. Nor-
rick 2015: 19-21; Fiedler 2015: 297). Die bewusste Auseinandersetzung mit diesen
Phdnomenen kann Lernenden dazu verhelfen, nicht nur die direkten Bedeutun-
gen von fremdsprachlichen Ausdriicken zu erfassen, sondern auch bildhafte
Sprache besser zu verstehen. Metaphorische und metonymische Sprichworter
sind nidmlich keine Seltenheit, weder im Deutschen noch im Englischen (vgl. R6h-
rich & Mieder 1977: 52-56 und Kispal 2004):

Metapher
DE: Wer im Glashaus sitzt, soll nicht mit Steinen werfen.

EN: Too many cooks spoil the broth.

Metonymie
DE: Kindermund tut Wahrheit kund.

EN: Two heads are better than one.

4.5 Pragmatische Kompetenz

Die Beschiftigung mit Sprichwortern im DaF- bzw. im EaF-Unterricht kann
nicht nur in sprachlicher, sondern auch in kommunikationstechnischer Hin-
sicht von erheblichem Nutzen fiir die Lernenden sein. Sprichworter verfiigen
bekanntlich iiber ein grofies pragmatisches Potential, das in ihren zahlreichen
Funktionen zum Vorschein kommt. Sie kénnen im Kontext als Warnung, Uber-
redung, Argument, Empfehlung, Bestitigung, Trost, Besdnftigung, Uberzeu-
gung, Beschreibung, Rechtfertigung, Zusammenfassung, Drohung, Vorschlag
oder etwa auch als Zuriickweisung etc. fungieren (vgl. Rohrich & Mieder 1977:
81; Umurova 2005: 139-167 und Hrisztova-Gotthardt 2010: 127-128):

Empfehlung/Rat
DE: Spare in der Zeit, so hast du in der Not.

EN: Don’t put off till tomorrow what you can do today.
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Warnung
DE: Unverhofft kommt oft.

EN: Time and tide wait for no man.

Sprichworter werden also in konkreten Situationen angewandt und dienen dem
Erreichen bestimmter kommunikativer Ziele. Damit sich die DaF- bzw. die EaF-
Lernenden solchen Gesprachssituationen gewachsen fiihlen und sie auch meistern
konnen, ist es zu empfehlen, sie im Unterricht mit den aktuell gebrduchlichen
deutschen bzw. englischen Sprichwortern (s. Abschnitt 2), mit ihren Bedeutungen
und ihren (potenziellen) pragmatischen Funktionen vertraut zu machen.

4.6 Soziokulturelle Kompetenz

Wie im Abschnitt 4.5 aufgezeigt wurde, kénnen Sprichworter im Diskurs unter-
schiedliche kommunikative Funktionen {ibernehmen. Dies erfolgt jedoch stets
im Kreis einer bestimmten Diskursgesellschaft, in der gewisse kulturelle und
soziale Normen und Wertvorstellungen gelten. Diese geteilten Einstellungen
der Angehdrigen der jeweiligen Diskursgesellschaft zu unterschiedlichen The-
men und Fragen materiellen und geistigen Charakters werden des Ofteren
durch Sprichworter ausgedriickt, wie z. B.:

Ehrlichkeit
DE: Ehrlich wdhrt am ldngsten.

EN: Honesty is the best policy.

Geld
DE: Geld allein macht nicht gliicklich.

EN: Money talks.

In diesem Sinne ist ,,die Kenntnis dieses akkumulierten Volkswissens |[...] eine
bedeutsame Komponente des sprachlichen Aspekts der soziokulturellen Kompe-
tenz® (GeR 2001: 120). Die Lernenden sollten jedoch darauf aufmerksam gemacht
werden, dass nicht immer ein 1:1-Verhaltnis zwischen der Botschaft eines Sprich-
wortes und dem Weltbild der jeweiligen Diskursgesellschaft besteht:
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Care must be taken when looking at proverbs as expressing aspects of certain worldview
or mentality of a people that no stereotypical conclusions about a so-called ‘national cha-
racter’ are drawn. (Mieder 2007: 402)

5 Wie

In theoretischen Arbeiten zum Thema Sprichwortdidaktik werden des Ofteren
bestehende Defizite in Bezug auf die Vermittlung von Sprichwortern im Fremd-
sprachenunterricht aufgezeigt. So fiihrt T6thné Litovkina in diesem Zusammen-
hang Folgendes aus:

Foreign language teachers, [...], very rarely incorporate proverbs into the language class-
room. Even if they do, proverbs are usually randomly placed into the language classroom
[...]. Teachers often insert proverbs as a time-filler at the end of the lesson, without inte-
grating them into context, merely asking their students to memorize them. It is essential,
however, to learn when and how to apply a proverb. (T6thné Litovkina 1996: 140)

Ferner stellen Baur und Chlosta (1996b: 92) fest, dass ,,Sprichworter [meist —
Anm. H.H-G] ohne didaktische Reflexion als Lernmaterial angesehen werden*
und dass ,,bei der Aneignung von Sprichwortkenntnis die pragmatische Dimen-
sion im Fremdsprachenunterricht ausgeklammert bleibt“.

Den weiter oben dargestellten Mangeln kann am effektivsten entgegenwirkt
werden, indem entsprechende didaktische Materialien entwickelt werden, in
denen die bis dahin gewonnenen theoretischen Erkenntnisse praktisch umge-
setzt werden, u. a. in Form von konkreten Ubungen und Aufgaben zu bekannten
und aktuell gebrdauchlichen Sprichwortern. Diese Aufgaben sollten die Lernenden
dazu befdhigen, nicht nur Sprichworter im fremdsprachlichen Kontext zu erken-
nen und zu verstehen, sondern diese auch in konkreten Gebrauchssituationen
richtig zu gebrauchen. Im Folgenden werden eine Internet-Lernplattform und ein
gedrucktes Lehrbuch vorgestellt, deren Autoren bemiiht waren, diesen Anforde-
rungen nachzukommen.

5.1 Die SprichWort-Plattform

Die SprichWort-Plattform" ist eine Internet-Lernplattform, die als Ergebnis des
zwischen 2008 und 2009 von der Europdischen Kommission mitfinanzierten

4 Die Lernplattform ist unter folgender Adresse abrufbar: http://sprichwort-plattform.org
(03.03.2022).
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internationalen Projekts SprichWort entstanden ist. Die Plattform setzt sich aus
drei Komponenten zusammen: aus einer Sprichwort-Datenbank, in der 300 ak-
tuell gebrauchliche deutsche Sprichworter mit ihren parémiologischen Syste-
mdaquivalenten in den Sprachen Slowenisch, Slowakisch, Tschechisch und
Ungarisch gespeichert sind (vgl. Abschnitt 2), aus einem Ubungsteil,> der nach
einer kostenlosen Registrierung fiir alle Interessenten frei zugadnglich ist, sowie
aus einem Forum (der sogenannten SprichWort-Community), in dem die Nutzer
ihre Erfahrungen mit Sprichwortern miteinander teilen kénnen. Ein grofies An-
liegen der Plattform ist ,,die Unterstiitzung des autonomen Lernens mithilfe
von modernen, interaktiven Materialien“ (Kacjan 2012: 453). Demgemaf} finden
sich in ihrem Ubungsteil zahlreiche interaktive Ubungen und Aufgaben, die zu-
sammen den Erwerb von Sprichwdrtern ermdéglichen.

Die 300 deutschen Sprichwdrter, die eine relativ hohe Frequenz im Deut-
schen Referenzkorpus aufgewiesen haben und Entsprechungen in mindestens
drei der weiter oben erwdhnten Sprachen haben, bildeten die Grundlage der
Sprichwort-Datenbank. Sie wurden in 17 nach onomasiologischen Prinzipien be-
stimmte Bedeutungsbereiche (z. B. Gemeinsamkeiten, Gesundheit, Gliick, Lernen,
Liebe, Zeit etc.) eingeteilt, die vier bis sechs Sprichworter mit gemeinsamen the-
matischen Eigenschaften enthalten (vgl. Kacjan et al. 2010: 28). Alle Aufgaben
und Ubungen gruppieren sich um diese 17 Bedeutungsbereiche.

Die Projektmitarbeiter haben sich beim Konzipieren und Erstellen der unter-
schiedlichen Ubungen und Aufgaben am Vierschritt des phraseologischen Lern-
prozesses von Liiger (1997)° orientiert und dementsprechend die Ubungen einer
der folgenden vier Phasen zugeordnet: Sprichworter erkennen, Sprichworter ver-
stehen, Sprichworter festigen und Sprichworter anwenden. Bei der Auswahl der
einzusetzenden Ubungs- und Aufgabentypen (z. B. Multiple-Choice-, Zuordnungs-,
Hotspotiibungen sowie Aufgaben mit offenen Antworten) war das Kriterium der
Lernphase von entscheidender Bedeutung (Vitekova 2012: 437).

5 Gemaf3 dem Ziel des vorliegenden Beitrages wird an dieser Stelle lediglich auf jene Aufga-
ben und Ubungen eingegangen, in deren Fokus die 300 deutschen Sprichwérter stehen.

6 Liiger hat Kiihns (1992: 178) Modell zur Férderung der phraseologischen Kompetenz, den
sog. ,phraseodidaktischen Dreischritt“, modifiziert. Kithns Modell zufolge sollten phraseologi-
sche Einheiten (darunter auch Sprichworter) entdeckt, entschliisselt und verwendet werden.
Liiger sieht zwischen den Phasen ,,Entschliisseln“ und ,,Verwenden“ eine vierte Phrase, und
zwar ,,Festigen“, vor und formuliert somit einen ,,phraseodidaktischen Vierschritt“.
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5.1.1 Sprichwdrter erkennen

In dieser ersten Phase geht es primér darum, Sprichwérter im Text zu identifizie-
ren. Die Nutzer sollen z. B. kurze, authentische, kommunikations- und situations-
gebundene Textabschnitte lesen und die darin vorkommenden Sprichwérter mit
der Maus markieren. Oder sie sollen sich kurze Texte anhéren und dann bestim-
men (durch einen Klick auf die richtige Option oder durch Drag-and-drop), wel-
ches der drei aufgelisteten Sprichworter sie gehort haben (Multiple-Choice- bzw.
Zuordnungsaufgaben). Diese Phase richtet sich an Lernende der Niveaus B1 und
B2 und férdert die Entwicklung der rezeptiven parémiologischen Kompetenz.

5.1.2 Sprichwdrter verstehen

Das Hauptziel der zweiten Phase besteht darin, Lernende auf den Niveaus Bl
und B2 dazu zu verhelfen, ,,die Bedeutungen der Sprichwérter und deren even-
tuelle Bedeutungsbesonderheiten in verschiedenen Kommunikationssituatio-
nen kennen zu lernen und sich anzueignen® (Vitekova 2012: 442) oder mit
anderen Worten Sprichwdrter richtig zu verstehen. Das erfolgt mithilfe von Mul-
tiple-Choice- und Zuordnungsaufgaben, bei denen die Lernenden zu jedem
Sprichwort die passende Bedeutung finden sollen.

5.1.3 Sprichworter festigen

In dieser Phase werden Aufgaben und Ubungen zur lexikalen und formalen
(grammatischen) Struktur der Sprichworter angeboten, mit deren Hilfe Ler-
nende mit Deutschkenntnissen auf den Niveaus B1-B2 sowie C1-C2 die phraseo-
logischen Einheiten automatisieren und in ihrem Langzeitgeddchtnis speichern
konnen. Dazu stehen diverse Ergdnzungsiibungen (Eintippen von fehlenden
Buchstaben, Wértern oder Wortverbindungen), Drag-and-drop-Ubungen (Einset-
zen von fehlenden Komponenten), Korrekturiibungen (Berichtigung von ortho-
graphischen, grammatischen und lexikalischen Fehlern), Zuordnungsiibungen
(Zuordnen von Bildern und Sprichwortern) etc. zur Verfiigung. In dieser Phase
werden die Lernenden zum ersten Mal mit modifizierten Sprichwortern bzw. An-
tisprichwiirtern7 konfrontiert, die in ihre Grundform gebracht werden sollen.

7 Mieder hat sich als Erster intensiv mit dem Phdnomen der modifizierten Sprichworter aus-
einandergesetzt (Mieder 1983). Er bezeichnet diese (recht hiufig) ,,witzigen, ironischen und sa-
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5.1.4 Sprichwdrter anwenden

Die Ubungen und Aufgaben der vierten und somit letzten Phase® sollen die Ler-
nenden dazu befdhigen, die deutschen Sprichworter in realititsnahen Kommu-
nikationssituationen effektiv anzuwenden (s. Kacjan et al. 2010: 33). Einige
Ubungen sind fiir Lernende auf den Niveaus B1-B2 konzipiert; die Mehrheit der
Aufgaben richtet sich jedoch an Personen mit Sprachkenntnissen auf den Ni-
veaus C1-C2, von denen auch eine gewisse produktive Kompetenz in Bezug auf
phraseologische Einheiten erwartet und sogar erfordert wird (s. Abschnitt 3). In
dieser Phase kénnen die Nutzer neben den klassischen rezeptiven Ubungen (Er-
gidnzen des passenden Sprichwortes im jeweiligen Textabschnitt, Zuordnen des
passenden Sprichwortes zu einer skizzierten Situation) auch zahlreiche produk-
tive bzw. kreative Aufgaben 16sen. Die Lernenden werden dazu animiert, ihre
Meinung zur Botschaft eines bestimmten Sprichwortes zu dufiern und diese zu
begriinden, Sprichworter zu nennen, die zu einer Zeichnung passen wiirden,
kurz iiber Erlebnisse und Ereignisse zu berichten, deren Moral mittels eines be-
stimmten Sprichwortes zusammengefasst werden kann etc.

5.2 A Proverb a Day Keeps Boredom Away

Neben den 450 im amerikanischen Englisch aktuell gebrduchlichen Sprichwortern
enthélt das im Jahr 2000 erschienene Lehrbuch (T. Litovkina 2000) zusétzlich iiber
1.000 weitere Sprichworter, die lediglich in einem oder in zwei US-amerikanischen
Staaten geldufig sind. Mit ihrem Band verfolgt die Autorin folgendes didaktisches
Ziel:

The main intention of the book is not to give the language learner a list of some com-
monly used proverbs to memorize per se, but to provide a series of activities and exercises
which help the learner discover what each proverb means and how to apply it in particu-
lar situations. (T. Litovkina 2000: viii)

tirischen Variationen von Sprichwértern® als ,,Antisprichworter” und gibt ,,den sprachlichen
Spieltrieb“ bzw. ,,die kritische Hinterfragung traditioneller Werte und Normen*“ als mogliche
Griinde fiir ihre Bildung an (Mieder 2006: 195).

8 Zu der vierten Phase gehdren auch die sogenannten ,pardmiologischen Aufgaben®, die
nicht der Entwicklung der Fremdsprachenkompetenz der Lernenden dienen, sondern Wissen
iiber spezifische Merkmale (Satzwertigkeit, Idiomatizitdt, Reim usw.) des Genres Sprichwort
vermitteln (mehr dazu bei Kispal 2012). Da die anvisierte Zielgruppe dieser Aufgaben in erster
Linie Germanistikstudierende, Lehrende und Linguisten bilden, werden sie an dieser Stelle
nicht ndher behandelt.
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Der Band ist in vier Kapitel gegliedert. Im ersten Kapitel werden Sprichworter
aufgefiihrt, die ihre Herkunft in der lateinischen Sprache oder in der Bibel
haben. Im zweiten Kapitel werden die Sprichworter nach ihren genrespezifi-
schen Merkmalen (Reim, Alliteration, Metapher, Ellipse, Wortwiederholung
etc.) in kleinere Gruppen eingeteilt und in einzelnen Unterkapiteln behandelt.
Im Fokus des dritten Kapitels stehen jene Worter (z. B. man, woman, dog, cat)
und lexikalisch-semantischen Gruppen (body parts, numbers, food and drink
usw.), die in den angloamerikanischen Sprichwértern besonders haufig vorzu-
finden sind. Im vierten Kapitel werden die Sprichwérter nach den in ihnen be-
handelten Themen (money, love, sexual relationship, wedding and marriage,
children and parents etc) kategorisiert.

Der Aufbau aller vier Kapitel folgt demselben Schema. Zunéchst finden die
Lernenden eine Auflistung mit 8 bis 18 gebrduchlichen angloamerikanischen
Sprichwortern, die spater mithilfe von diversen Aufgaben eingeiibt werden.
Gleich danach werden zahlreiche Sprichworter angefiihrt, die als weniger be-
kannt gelten und denen (erstaunlicherweise) auch in den Ubungen wenig bis
gar keine Beachtung geschenkt wird. Im Anschluss folgen mehrere Aufgaben
und Ubungen, von denen die ersten drei meist identisch sind:

— Read the following extracts and try to guess the meaning of the italicized
proverbs.

— Match the proverbs in column A with its definition in column B.

—  Fill in the blanks with proverbs. Proverbs to fill in: [...]

Die darauffolgenden Ubungen variieren von Kapitel zu Kapitel. Es fillt sehr posi-

tiv auf, dass das Lehrbuch viele kreative Aufgaben mit offenen Antworten en-

thalt, mit deren Hilfe nicht nur die produktive pardmiologische Kompetenz der

Lernenden, sondern auch ihre Sprech- und Schreibfidhigkeit gefoérdert werden

kénnen. Zu den von T. Litovkina eingesetzten produktiven Aufgaben, die laut Au-

torin bei den Lernenden auf grofien Gefallen stofien (vgl. T. Litovkina 2015a: 61),

gehoren u. a.:

- Write a story, fable or tale to illustrate the proverbs of this unit.

— Using any proverbs of this unit, write an ad.

— Construct a narrative which demonstrates the wisdom or fallacy of a given
proverb.

— Give a situation suggesting a view contrary to the one implicit in the
proverb.

In den einzelnen Kapiteln werden die Lernenden auch mit dem Phdnomen
der modifizierten Sprichworter bzw. Antisprichwoérter (anti-proverbs) vertraut



Sprichwortdidaktik kontrastiv. = =—— 299

gemacht, die aus der Gegenwartssprache nicht (mehr) wegzudenken sind
(vgl. T. Litovkina 2015b: 326). Die Lernenden sollen dazu u. a. folgende Auf-
gabe l6sen:

After reading the anti-proverbs below transform some proverbs of this unit
into parodies.

6 Fazit

Die im einleitenden Abschnitt formulierten Fragen lassen sich zusammenfas-
send wie folgt beantworten:

6y

@

(3)

(4)

Sowohl fiir das Deutsche als auch fiir das Englische steht ein gewisses ,,pro-
visorisches“ Sprichwort-Optimum zur Verfiigung, das aktuell gebrdauchliche
Sprichworter verzeichnet und fiir die Zwecke des Fremdsprachenunterrichts
verwendet werden kann.

Zwar ist eine produktive Kompetenz in Bezug auf Sprichworter erst ab dem
Niveau C1 zu erwarten, jedoch kann und sollte die rezeptive Kompetenz
(Erkennen resp. Verstehen von Sprichwortern) bereits auf den Niveaus Bl
und B2 entwickelt und trainiert werden.

In Anbetracht der theoretischen Ausfiihrungen und konkreten Beispiele
aus Abschnitt 4 kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass es genii-
gend triftige Griinde fiir die gezielte Vermittlung von Sprichwortern im
DaF- und EaF-Unterricht gibt. Die bewusste Auseinandersetzung mit der
Struktur und dem Inhalt der Sprichworter kann ndamlich zur Vertiefung der
grammatischen, lexikalischen, pragmatischen und sozio-kulturellen Kom-
petenz der Fremdsprachenlernenden beitragen.

Das breite Spektrum von Aufgaben und Ubungen, mit deren Hilfe Sprich-
worter vermittelt und geiibt werden kénnen, reicht von Ubungen zum
Erkennen von Sprichwértern bis hin zur Produktion von Texten, in die
Sprichworter kreativ eingebettet werden. Allerdings herrscht — von den
wenigen positiven Beispielen abgesehen, die im Rahmen dieses Beitrages
prasentiert wurden — insbesondere im Fall von EaF ein grofler Mangel an
allgemein zugdnglichen didaktischen Materialien, die den Aufbau der
Sprichwortkompetenz férdern. Die Entwicklung solcher Materialien stellt
eine der wichtigsten Aufgaben dar, die von Pardmiologen und Fremdspra-
chendidaktikern zu bewiltigen ist.
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Florentina Mena Martinez, Carola Strohschen
Interlinguistische Aquivalenzen (L2 und L3)
und ihr Einfluss auf das Erlernen
phraseologischer Einheiten am Beispiel
spanischer DaF-Lernender

Abstract: Eine wirksame Methode zum Lehren und Lernen von Phraseologie
setzt die Beriicksichtigung mehrerer Aspekte voraus, die mit den Phrasemen
selbst, den Lernenden und den verwendeten Verfahren und Strategien zusam-
menhingen. Eine mégliche Strategie ist die interlinguistische Aquivalenz,
wobei sich deren Umsetzung nicht allein darauf beschrinkt, (teil)dquivalente
Einheiten aufzunehmen und die sprachlichen Unterschiede zu verdeutlichen.
Thre Anwendung im Bereich der Phraseodidaktik impliziert die Beriicksichti-
gung verschiedener Konzepte. So kdnnen die Aquivalenzarten nach zwei
Hauptkriterien klassifiziert werden. Aus linguistischer Sicht sind verschie-
dene Parameter innerhalb der drei Hauptbereiche (Semantik, Morphosyntax
und Pragmatik) zu beriicksichtigen; aus Sicht der Lernenden gibt es reale und
angenommene Aquivalenzen. Beide Gruppen von Aquivalenztypen kénnen je
nach Anzahl der Ubereinstimmungen abgestuft werden. Da wir uns mit inter-
lingualen Beziehungen im Sprachenlernen befassen, ist auferdem unabding-
bar, die Prozesse des Sprachtransfers und der Interferenzen zu verstehen,
sowohl von L1 zu L2, als auch von L2 zu L3.

Keywords: Phraseologische Aquivalenz, Phraseodidaktik, L2-Lernen, L3-Lernen,
Lehr-/Lernstrategien

1 Einleitung

Der Begriff der interlingualen Aquivalenz ist zu einem wesentlichen Begriff in For-
schungsdisziplinen wie der zweisprachigen Lexikographie bzw. Phraseographie
(Scheman et al.: 2013), der Korpuslinguistik' und der Translationswissenschaft,
d.h. im Rahmen der Textdquivalenz, geworden. Im Bereich der vergleichenden
und kontrastiven Phraseologie, die sich mit den Divergenzen und Konvergenzen
der Phraseme auf interlingualer Ebene befasst (vgl. Hallsteinsdéttir 2016; Sabban

1 Zu korpuslinguistischen Ansédtzen in der Phraseodidaktik vgl. Hallsteinsdoéttir 2020.

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-015
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2010), steht die Suche nach syntaktischen, semantisch-pragmatischen und funktio-
nell-kommunikativen Ahnlichkeiten u. a. im Vordergrund. Damit einher geht auch
die wachsende Relevanz dieser Untersuchungen fiir das Teilgebiet der Phraseodi-
daktik. Als mittlerweile etabliertes Forschungsgebiet, das auf vier Jahrzehnte soli-
der Forschungsergebnisse zuriickblicken kann, beschéftigt sie sich bekanntlich
mit der wissenschaftlich fundierten, systematischen Vermittlung der Phraseologie
und der Ausarbeitung praktisch erprobter didaktischer Konzepte. Zu den Errun-
genschaften gehoren die grundlegenden methodischen Konzepte des Dreischritts
(Kiihn 1992), des darauf aufbauenden Vierschritts (Liiger 1997) und nicht zuletzt
das Lehr- und Lernworterbuch von Hessky & Ettinger (1997), in dem die erwéhnten
didaktischen Konzepte, namentlich ,,Entdecken, Entschliisseln, Verwenden und
Festigen“, konsequent angewendet werden.

Im Rahmen der Erstellung von Unterrichtsvorschldgen und Materialien ist
die geforderte verstarkte Integration der Phraseologie in den Fremdsprachen-
unterricht in den letzten Jahren zu einer Konstante geworden, was zu zahlrei-
chen Veroffentlichungen zu verschiedenen Themen gefiihrt hat, so z. B. zur
Erarbeitung eines phraseologischen Optimums (Hallsteinsdottir et al. 2006),
zur Kritik an einer fehlenden bzw. unzureichenden Einbeziehung der Phraseme
in den ,,Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen“ (vgl. Hallsteinsdottir
2013; Liiger 2020) oder auch zur Lehrwerkanalyse mit Bezug auf die phraseolo-
gischen Inhalte (Strohschen 2016).

Durch die rasante Entwicklung der IT und die verstdrkte Nutzung einer Viel-
zahl digitaler Werkzeuge sind die Moglichkeiten der Computerlinguistik im Be-
reich der interlingualen Sprachuntersuchungen, des Fremdsprachenlernens und
der Korpuslinguistik, u. a. durch die digitale Textanalyse, erheblich verbessert
worden. Dies ldsst sich im Allgemeinen auch am starken Anstieg der sprachver-
gleichenden Studien und insbesondere der Studien zum Bereich der interlingualen
Aquivalenz erkennen (vgl. Mellado Blanco 2015, 2018). Der universelle Charakter
der Phraseologie und die Existenz vieler dhnlicher bzw. {ibereinstimmender
Phraseme in zahlreichen europdischen Sprachen wird spitestens durch das
Werk Piirainens (2012) beziiglich der Verbreitung dieser Aquivalente bis iiber die
europdischen Grenzen hinaus eindeutig belegt.

Sollte diese Tatsache also keinen Einfluss auf die phraseodidaktische Situa-
tion haben? Sowohl die Fremdsprachendidaktik als auch die Ubersetzungsdidak-
tik haben in den letzten Jahren deutlich dazu beigetragen, dass gerade die Rolle
der phraseologischen Aquivalenzen hinsichtlich der Moglichkeit einer Optimie-
rung der phraseologischen Kompetenz immer mehr in den Vordergrund getreten
ist und diese zu einem zentralen Element nicht nur des Sprachsystems und der
Sprachverwendung, sondern auch der Sprachkompetenz geworden sind. Es wird
im allgemein davon ausgegangen, dass das Erkennen und Einstufen phraseologi-
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scher Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten als Teil einer kritischen Sprachbe-
trachtung zu dieser Optimierung der Sprachkompetenz beitragt. Bisher wurde
diesbeziiglich hauptsdchlich auf den Einfluss der Muttersprache auf die Fremd-
sprache hingewiesen (vgl. Hallsteinsd6ttir 2001, 2016). In der allgemeinen Fremd-
sprachendidaktik betonen im Bereich des Lexikonerwerbs jedoch mehrere Studien
den verstdrkten wechselseitigen Einfluss zwischen zwei erlernten Fremdsprachen
(L2 und L3), wobei in besonderem Maf3e der Einfluss einer L2 auf den L3-Erwerb
festzustellen ist. (vgl. Ecke & Hall 2000; Ecke 2015; Boratynska-Sumara 2014).
Unter anderem wird auf die Parallelitdt der Lernprozesse bei zwei oder mehr
Fremdsprachen und auf die mogliche typologische Ndhe zwischen einer L2 und
einer L3, wie z. B. im Fall des Deutschen und des Englischen, hingewiesen. Zieht
man zudem die Tatsache der phraseologischen Aquivalenzbeziehungen innerhalb
vieler europdischer Sprachen in Betracht, scheint die Antwort auf die weiter oben
gestellte Frage die Notwendigkeit einer didaktischen Miteinbeziehung dieser As-
pekte zu sein.

Das Anliegen dieses Beitrags ist folglich, die interlingualen Beziehungen zwi-
schen L2 und L3, hier dem Englischen (L2) und dem Deutschen (L3), ndher zu
untersuchen und mogliche Konsequenzen fiir die Erarbeitung didaktischer Stra-
tegien beim L3-Erwerb im Bereich der Phraseologie aufzuzeigen. Ausgehend von
der erwdhnten Ahnlichkeit der Spracherwerbsprozesse verschiedener Fremdspra-
chen und ggf. der typologischen Ndhe muss davon ausgegangen werden, dass
auch im Bereich der Phraseologie ein solcher transphraseologischer Einfluss auf
die L3 festgestellt werden kann. Die Ergebnisse der theoretischen Ausfiihrungen,
die bereits in einem phraseologischen Unterrichtsexperiment gewissermaflen als
Pilotstudie angewendet worden sind, sollen als Forschungsgrundlage zur Erar-
beitung didaktischer Strategien dienen, die im Rahmen zukiinftiger empirischer
Studien angewendet werden kénnen. Auflerdem miissen auch die Ergebnisse be-
ziiglich der zwischensprachlichen Konvergenzen und deren besonderen Einflus-
ses auf den Spracherwerbsprozess miteinbezogen werden. Da es sich hier um
zwei verwandte Sprachen handelt, ist auch dieser Aspekt zumindest im Hinter-
grund von Bedeutung fiir das Erkennen und Nutzen der Aquivalenzbeziehungen.

Unser Beitrag gliedert sich in folgende Arbeitsschritte: Nach einem kurzen
didaktischen Abriss wird zundchst in Abschnitt 2 das Konzept der zwischen-
sprachlichen Aquivalenz untersucht. Dabei werden die verschiedenen Ebenen,
die als mogliche Vergleichsgrundlage dienen konnen, sowie deren Relevanz fiir
die verschiedenen Forschungsgebiete, in denen sie eine Rolle spielen, darge-
stellt. Eine entsprechende Differenzierung dieser Ebenen erscheint dabei notwen-
dig. In den folgenden Unterpunkten werden die Ebenen der Syntax und der
Lexik, die die Grundlagen unserer Untersuchung hilden, hinsichtlich der Ahn-
lichkeiten und Unterschiede im Englischen und Deutschen beschrieben. Diese
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haben nach Ansicht verschiedener Autoren einen besonderen Stellenwert inner-
halb des Verstehensprozesses und der linguistischen Transferenz. Auf mdgliche
Transferenzverfahren auf beiden Ebenen zwischen der L2 und der L3 wird dabei
ebenfalls Bezug genommen, wobei Beispiele aus der Unterrichtspraxis und einige
Ergebnisse der Pilotstudie, die zukiinftig im Rahmen eines umfangreicheren em-
pirischen Experiments durchgefiihrt werden soll, in den entsprechenden Unter-
punkten einbezogen werden. Im Abschnitt 4 erdrtern wir verschiedene Arten der
zwischensprachlichen Beziehungen. Zum einen wird die Unterscheidung zwi-
schen den realen, tatsdchlich existierenden und den lediglich angenommenen
Ahnlichkeiten erklirt und ihr Einfluss auf den Spracherwerbsprozess beleuchtet.
Zum anderen soll in den Unterpunkten 4.2. und 4.3 ein kurzer Uberblick iiber
die Manifestierung der Ahnlichkeiten auf der formalen und lexikalischen
Ebene und die damit verbundenen positiven und negativen Konsequenzen
auf das Erkennen dieser Beziehungen und damit auf den Erwerbsprozess gege-
ben werden. Dabei miissen insgesamt drei Aquivalenzgrade unterschieden wer-
den. Diese werden in Punkt 5 ndher beleuchtet werden. Im néchsten Schritt
werden die verschiedenen Transferprozesse naher dargestellt, um dann im Ab-
schnitt 7 die Konsequenzen der besprochenen linguistischen Beziehungen fiir
den allgemeinen Sprachlernprozess und schliefllich konkret auf den Erwerbspro-
zess der Phraseologie darzustellen. Dabei wird entsprechend der Fragestellung
und des Ziels unserer Arbeit besonders auf den Einfluss der Aquivalenzen zwi-
schen L2 und L3 eingegangen. Die Ergebnisse der Uberlegungen fiihren uns am
Ende zu einigen Vorschldgen beziiglich der Nutzung dieser Beziehungen und der
notwendigen Kompetenz der Dozenten und Lehrenden. Die mit spanischsprachi-
gen Deutschlernenden mit Englisch als L2 im universitaren Bildungskontext
durchgefiihrte Pilotstudie wird am Ende kurz beschrieben, allerdings ist eine
vollstandige Auswertung der Ergebnisse bis dato noch nicht moglich und wird
erst in einem spdteren Beitrag zur Verfiigung stehen.

2 Didaktischer Hintergrund

Zahlreiche Autoren besprechen die Ursachen fiir die bestehenden Schwierigkei-
ten, denen sich die Fremdsprachenlernenden sowohl beim Verstehen als auch
beim Erwerb phraseologischer Einheiten, vor allem idiomatischer Ausdriicke,
stellen miissen. Einer der Hauptgriinde ist bekanntlich, dass es sich einerseits
um Wortverbindungen handelt, die sich durch eine iibertragene, nicht wortliche
Bedeutung auszeichnen, und andererseits, dass oft neben der semantischen Um-
deutung auch strukturelle Besonderheiten vorliegen. Im Zusammenhang mit der
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Umdeutung wird haufig auf die Nutzung kognitiver Strategien hingewiesen. Die
Theorie der kognitiven Metapher von Lakoff & Johnson (2003), die besagt, dass
unser gesamtes konzeptuelles Denken metaphorisch begriindet ist und dass
diese metaphorischen Mechanismen sich sprachlich vor allem in Phraseologis-
men widerspiegeln (vgl. Detry 2010), impliziert, dass es sich bei den Konzeptuali-
sierungsprozessen um allgemeingiiltige, universelle Prozesse des menschlichen
Denkens handelt und dass viele dieser bildlichen Vorstellungen in verschiedenen
Sprachen in gleicher oder dhnlicher Form vorkommen. Der zwischensprachliche
Vergleich als didaktischer Ansatz liegt hier also bereits nahe. Die auf diese Theorie
aufbauende kognitive Semantik wurde auch in einer Studie von Mellado Blanco &
Iglesias Iglesias (2011) bei der Feststellung der Parallelen und Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Phrasemen eines spanisch-deutschen Korpus in Betracht
gezogen.

Ein weiterer Aspekt, der ebenfalls fiir den zwischensprachlichen Vergleich
spricht, geht von zwei entgegengesetzten Tatsachen aus. Einerseits zeichnen sich
zwar viele Phraseme durch ihren gemeinsamen kulturellen Gehalt aus, der in
den identischen historischen und kulturellen Wurzeln verschiedener Sprachge-
meinschaften begriindet ist. Andererseits sind ein Grof3teil der Phraseme durch
ihren spezifischen Kulturgehalt geprdgt, der nur dann verstanden werden kann,
wenn der Lernende das entsprechende kulturelle Wissen um die Sprachgemein-
schaft hat.

[...] su significado resulta inteligible por un locutor sdlo a partir del conocimiento y de la
descodificacién de toda esta carga cultural (Detry 2010: 29)

Auch diese Tatsache spricht fiir die Nutzung des zwischensprachlichen Ver-
gleichs und entspricht gleichzeitig dem pluralen Ansatz des modernen Sprachen-
lernens, der voraussetzt, dass sich nicht nur auf eine einzige Zielsprache bzw.
Zielkultur konzentriert wird, sondern dass zugleich mehrere Sprachen und Kultu-
ren einbezogen werden. Theoretischer Hintergrund dieser Uberlegungen ist unter
anderem der ,,Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen®
(RePA, 2009), der die Forderung von Reflexions- und Sprachlernkompetenz ge-
nauer beschreibt. Die Entwicklung der sprachlichen Kompetenz auf der Grund-
lage einer weiteren Sprache tragt demnach dazu bei, Verbindungen herzustellen
und das Verstdandnis zwischen den Kulturen zu verbessern.

Ein haufiges Postulat der Arbeiten, die sich mit der Ausarbeitung didakti-
scher Mafinahmen beschiftigen, die den Verstehensprozess positiv beeinflussen
und optimieren kénnen, ist dementsprechend die Notwendigkeit der Nutzung be-
stehender phraseologischer Ahnlichkeiten zwischen der Muttersprache (L1) und
der zu erlernenden Fremdsprache (L2/L3). Zahlreiche Studien und Beitrdge (Irujo
1986, 1986b, 1993; Hammarberg 2001; Laufer 2000; Jesen3ek 2006, 2013 u. a.)
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betonen, dass es sich um eine niitzliche, sogar notwendige Strategie zum Erwerb
phraseologischer Kompetenz in einer (weiteren) Fremdsprache handelt, wobei
die Bewusstmachung der interlingualen Beziehungen im Vordergrund stehen
sollte, da sich sowohl die Ahnlichkeiten als auch die Kontraste innerhalb der ver-
schiedenen Ebenen wie Lexik und Struktur zwischen der zu erlernenden Fremd-
sprache und der Muttersprache auf die Sprachproduktion auswirken. Insofern
sollten auch diejenigen Fille beachtet werden, in denen sich die Ahnlichkeit nur
auf einen Teilbereich der Idiomstruktur bezieht oder sogar zwischensprachliche
Kontraste bestehen, um méglichen Interferenzen im phraseologischen Erwerb
entgegenzuwirken. Als wichtiger Schritt ist hierbei die Nutzung bereits bestehen-
der Kenntnisse in der L1 und L2 anzusehen.

Was die bisher durchgefiihrten Studien hinsichtlich einer Konvergenz bzw.
Divergenz unter didaktischem Gesichtspunkt angeht, so wurde bisher vor allem
der Transfer der Muttersprache auf den Fremdsprachenerwerb untersucht. Irujo
(1986) gibt als ein wichtiges Auswahlkriterium bei der Wahl der zu unterrichten-
den Phraseologismen bereits an, dass diese wesentlich leichter zu erlernen sind,
wenn ein entsprechendes Aquivalent in der Muttersprache vorliegt, was auch
ihre empirische Studie (1993) am Beispiel spanischer Muttersprachler mit bilin-
gualen Kenntnissen in Englisch unterstiitzt. Auch Hallsteinsdéttir (2001) belegt
in einer empirischen Studie, dass die muttersprachliche phraseologische Kompe-
tenz als Grundlage des Verstehens fremdsprachlicher Phraseologie zu betrachten
ist. Einen Schritt weiter geht Chrissou (2020), der nicht nur fiir die Erstellung lan-
desspezifischer Lernmaterialien pladiert, sondern auch fiir eine zielgruppenori-
entierte Niveauzuordnung der Phraseme nach Aquivalenztypen zwischen der
Muttersprache und der Fremdsprache. Durch seine empirische Untersuchung an
griechischsprachigen Deutschlernenden konnte er feststellen, dass der Grad der
Aquivalenzbeziehungen zwischen deutschen und griechischen Phrasemen einen
Einfluss auf das Entschliisseln und das produktive Verwenden von Phrasemen
hat. Insofern hilt er eine Einbeziehung der interlingualen Ahnlichkeiten zwi-
schen Mutter- und Fremdsprache hinsichtlich der Einstufung erwerbsrelevanter
Phraseme nach Sprachniveau fiir gerechtfertigt. Die Ergebnisse der o. g. Studien
liefern wesentliche phraseodidaktische Erkenntnisse, die von nicht zu unter-
schitzender Relevanz sind.
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3 Vergleichsebenen der Idiomstruktur
zur Feststellung von Aquivalenz

Ahnlichkeiten und Kontraste sind prinzipiell, wie oben schon angesprochen, die
Basis der vergleichenden und der kontrastiven Phraseologie und nicht zuletzt
der mehrsprachigen Lexikographie. (vgl. Schemann et al. 2013; Mellado Blanco
2015, 2018) Der Begriff der Aquivalenz im Sinne der Gleichwertigkeit zwischen
sprachlichen Elementen und der Ubersetzbarkeit der phraseologischen Einheiten
ist hierbei nicht unumstritten, und auch was die terminologische Fragestellung
zum Begriff angeht, wird der Terminus nicht von allen Autoren gleichwertig und
in direkter Abhangigkeit vom jeweiligen Untersuchungszweck verwendet. So be-
tont z. B. Larreta Zulategui (2019) in seiner Studie beziiglich der Falschen Freunde
in Anlehnung an B. Wotjak & Ginsburg (1987) die Trennung zwischen Bedeu-
tungs- und Ausdrucksebene. Seines Erachtens sollte diese sich auch termino-
logisch widerspiegeln, und zwar in Form einer Unterscheidung zwischen
Aquivalenz als Ausdruck der Gleichheit auf der inhaltlichen Ebene, also der
Bedeutung, und Kongruenz auf der formalen Ebene, also als Ausdruck der
Gleichheit der sprachlichen Form (vgl. Larreta Zulategui 2019: 116). Bereits
Korhonen (2007) wies auf die Notwendigkeit der Trennung dieser Ebenen hin-
sichtlich des Untersuchungsziels hin. Er trennt klar zwischen ,,abstrakten For-
menkomplexen“ und ,konkreten Realisationen®, wobei diese Ebenen der
saussureschen Dichotomie der langue und parole entsprechen.

Letzteres wiederum hat Bezug auf die Ebene der Langue und beinhaltet, dass bei der Ge-
geniiberstellung die morphosyntaktische und lexikalische Variantenbildung beriicksich-
tigt werden wird. Diese Verfahrensweise liegt dann nahe, wenn die kontrastive Analyse
ein praktisches Ziel auf dem Gebiet der Phraseologie verfolgt. (Korhonen 2007: 575)

Mellado Blanco (2015: 154) betont die Notwendigkeit der Unterscheidung dieser
Ebenen aus lexikographischer Sicht und spricht, was die Moglichkeit der Aufstel-
lung phraseologischer Aquivalenzen bzw. Kontraste angeht, von drei Ebenen:
der systemischen, der lexikographischen und der textuellen.” Innerhalb der ers-
ten Ebene, der systemischen, wird in der Literatur hinsichtlich der Idiomstruktur
und des entsprechenden Transfers im Allgemeinen zwischen drei grofien Teil-
bereichen unterschieden, die als Vergleichsbasis zur Feststellung von Ahn-
lichkeiten bzw. Kontrasten dienen: Morphosyntax, Semantik und Pragmatik
(vgl. Corpas Pastor 2003; Dobrovol’skij & Piirainen 2009). Im Rahmen allge-

2 Dabei betont die Autorin die Entsprechung der systemischen und der textuellen Ebenen mit
den Konzepten langue und parole. (vgl. Mellado Blanco 2015: 154) .
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meiner Studien zum translinguistischen Transfer werden diese Ebenen zum
Teil noch weiter differenziert. So sprechen Jarvis & Pavlenko (2010: 20 ff.) bei-
spielsweise von zehn Dimensionen. Die Ebenen der Syntax, Semantik und
Pragmatik stellen in ihrem Modell Typen innerhalb der Dimension der Sprach-
kenntnis bzw. des Sprachgebrauchs dar, wobei sich dieser Teilbereich in ins-
gesamt neun Typen untergliedert.’

Mellado Blanco (2015) ihrerseits identifiziert insgesamt sechs wesentliche Pa-
rameter, die bei der Untersuchung der interlinguistischen Aquivalenz abgesehen
von der denotativen Bedeutung als Grundvoraussetzung der Aquivalenz zum
Tragen kommen: (1) lexikalische Komponenten, (2) morphosyntaktische Struktur
und syntaktische Funktion, (3) Bildkomponente, (4) Extension und semantische
Struktur, (5) konnotativ-pragmatische Komponente und (6) syntagmatische Kom-
binatorik (syntaktische und semantische Valenz). Auf lexikographischer und tex-
tueller Ebene, also auf denjenigen Ebenen, auf denen die funktionalen und
kommunikativen Aspekte eine besondere Rolle spielen, wird von der Autorin die
Bedeutung der letzten drei Bereiche betont. Sie argumentiert hingegen, dass das
Bild als Teilbereich der Semantik, abgesehen von konkreten Féllen desautomati-
sierter Einheiten, nicht entscheidend ist.

Was das semantische Bild angeht, so erscheint dieser Aspekt zwar weniger
wichtig bei der Aufstellung interlinguistischer Aquivalenzen im Bereich der Lexi-
kographie und der Textlinguistik, kann jedoch wesentlich fiir die Erstellung von
Unterrichtsstrategien sein. Im Bereich des fremdsprachlichen Phraseologieer-
werbs ist die Ebene der Semantik entscheidend, denn es geht gerade um das Ver-
stehen der Bedeutung, wo das Bild eine nicht zu unterschitzende Rolle spielt,
wie wir w. u. im Rahmen der kognitiven Theorie ausfiihren werden. An der Ent-
stehung des Bildes ist wiederum die Lexik beteiligt, so dass auch dieser ein
hoher Stellenwert in den Aquivalenzbeziehungen zukommen muss. Wenn also
das mentale Bild durch die lexikalische Struktur aufgerufen wird, dann sind so-
wohl die kognitiven Fahigkeiten als auch die Sprachkenntnisse im Bereich der
Lexik an der Bedeutungskonstruktion beteiligt. So argumentiert auch Detry:

Sin embargo, no se debe olvidar que la correcta representacion mental de la imagen fra-
seoldgica depende en gran parte de la comprensiéon de sus componentes por parte del
hablante. El desconocimiento de un elemento fraseologico puede llevar, de hecho, a una
visualizacion parcial, errénea y poco ftil para el procesamiento del SF; [...]. (2010: 66)

3 Die neun Typen des ,Area of Language Knowledge/Use“ sind unterteilt in phonologische,
orthographische, lexikalische, semantische, morphologische, syntaktische, diskursive, prag-
matische und soziologische Aspekte (Jarvis & Pavlenko 2010).
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Insofern erscheinen fiir die didaktische Nutzung die Ebenen der Lexik und der
Syntax entscheidend zu sein, denn ohne sie wire eine Bedeutungskonstruktion zu-
ndchst gar nicht moglich. Andererseits sind es fiir den Fremdsprachenlernenden
auch die ersten Ebenen, auf denen die semantischen Unterschiede festgestellt wer-
den konnen. Und in der Tat hat auch die Bildkomponente der Phraseme als Mani-
festierung der bildlichen Ikonizitdt, gemeinsam mit der metaphorischen Ikonizitit,
als fester Bestandteil der Idiomsemantik einen wesentlichen Beitrag zur interlin-
gualen Vergleichbarkeit und damit zum Verstehen der Phraseme durch Nichtmut-
tersprachler. Es handelt sich um die konzeptuelle Grundlage vieler Phraseme, die
als Mittler zwischen den lexikalischen Komponenten und der phraseologi-
schen Bedeutung einen wichtigen Aspekt in der semantischen Entschliisselung
darstellen. Detry (2010), die sich mit Strategien des Memorisierens idiomatischer
Phraseme befasst, beschreibt neueste Erkenntnisse beziiglich der Rolle der Ikoni-
zitdt innerhalb dieses Prozesses und kommt zu folgender Auffassung:

Permite también reconsiderar el papel activo (en oposicion a la nocién de ,,dead meta-
phors“) que la iconicidad fraseolégica y sus valores metaforicos pueden tener en el proce-
samiento de las expresiones. (2009: 80)

Als Konsequenz ergibt sich fiir sie, dass der Erwerb idiomatischer Phraseme entge-
gen der traditionellen Auffassung nicht durch blof}e Memorisierungsprozesse er-
reicht werden sollte, sondern durch Aufgaben, die eine aktive Sprachreflexion
hinsichtlich des phraseologischen Bildes und des metaphorischen Mehrwerts mit-
einbeziehen. Das Fordern dieser Sprachreflexion kénnte ebenfalls eine wesentliche
Rolle fiir das Verstehen und die Produktion spielen, wenn unterschiedliche bildli-
che Darstellungen zwischen interlinguistischen Aquivalenzen bestehen, die dann
zu Fehlerquellen werden, wenn angenommen wird, dass in der Fremdsprache ein
entsprechendes identisches Phrasem mit der gleichen bildlichen Darstellung exis-
tiert. Die Ubernahme einer Metapher oder eines Bildes wie z. B. ,,ser la media
naranja de alguien“ entspriche so einem nicht untypischen Fall der An-
nahme, dass in verschiedenen Sprachen die gleichen Metaphern und Bilder in
Phrasemen benutzt werden. Auf die damit zusammenhédngende Unterschei-
dung zwischen realen und angenommenen Aquivalenzen gehen wir niher in
Punkt 4.1. ein.

Als Konsequenz der Aussage, dass das Bild ein relevanter Teil der Idiomse-
mantik ist, ergibt sich, dass somit der Lexik auch dann eine entscheidende
Rolle im Verstehensprozess eingerdumt werden muss, wenn die Bedeutung der
Komponenten nicht wortwortlich zu verstehen ist, d. h. eine iibertragene Be-
deutung vorhanden ist. Mogliche zwischensprachliche Unterschiede oder Ge-
meinsamkeiten auf lexikalischer Ebene diirfen also keineswegs missachtet
werden.
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Ein weiterer Aspekt, der bei der Aufstellung von Aquivalenzbeziehungen
eine Rolle spielt, sind die Verwendungsrestriktionen. Sie spielen in der Phraseo-
logie eine besonders wichtige Rolle auf allen der drei genannten Ebenen und
stellen fiir den Sprachlernenden ein besonderes Hindernis dar. Bereits 1989 wies
Hausmann (1989, zit. in Kahl 2015) darauf hin, dass der Muttersprachler intuitiv
um Wortverwendungsgrenzen weif3, wahrend sie vom Fremdsprachenlernenden
erlernt werden miissen. Da es wissentlich im Spracherwerbsprozess zu Interfe-
renzen durch die Ubernahme syntaktischer Strukturen und lexikalischer Kompo-
nenten sowohl aus der L1 als auch der L2 kommt, ist anzunehmen, dass die
Verwendungsrestriktionen der Phraseologie hier eine besondere Rolle spielen.

Beziiglich der Semantik spielen diese Restriktionen in Form des konnotati-
ven Mehrwerts innerhalb der Bedeutung eine entscheidende Rolle, da dieser
auch kulturelle Konnotationen und kulturspezifische Gebundenheit einschlieft.
Allerdings schlielen wir uns in diesem Fall der Meinung verschiedener Autoren
an, dass dieser Bereich der Semantik insgesamt derjenige ist, der am schwersten
definitorisch exakt zu erfassen ist und sich am wenigsten zur Erstellung klarer
Aquivalenzverhiltnisse und damit didaktischer Strategien eignet.

Was die Ebene der Pragmatik angeht, sind bei Phrasemen mit weitgehend
identischer Form, d. h. strukturellen Aquivalenten, die aber Unterschiede beziig-
lich des Sprachregisters und der Gebrauchsfrequenz aufweisen, diese Restriktio-
nen ein besonders wichtiger Parameter im Bereich der Kommunikationssituation
und -funktion. Auch dieser Bereich bietet ein weites Feld an méglichen Untersu-
chungen, die allerdings im Rahmen dieser Studien nicht geleistet werden kénnen.

Wie wir bisher gesehen haben, steht die Festlegung der Ebenen und Parame-
ter, auf bzw. mit denen die Aquivalenzen und Kontraste untersucht werden, in
engem Zusammenhang mit der jeweiligen Untersuchungsabsicht des Forschers.
Diese kann eher theoretischer Natur sein, indem z. B. Klassifikationen ausgear-
beitet werden, ohne didaktischen bzw. sprachpraktische Fragen nachzugehen,
wie im Fall Larreta Zulateguis (2019), oder aber es interessieren diejenigen Krite-
rien, die fiir die Erstellung eines idiomatischen Wérterbuches von Bedeutung
sind, wie im Falle von Mellado Blanco (2015). Im Falle unserer Studie wird noch
eine weitere Ebene hinzugefiigt, die didaktische. Auch aus der Sicht des Sprach-
lernenden ist es notwendig, die unterschiedlichen Aquivalenztypen zu trennen,
wobei jedoch Klar ist, dass ein C2-Lernender alle Stufen beherrschen sollte. Inter-
essant ist aber gerade die Frage, welche Stufen ein Anfanger beherrschen soll. In
der Didaktik steht der kommunikative und funktionale Aspekt im Vordergrund,
so dass man davon ausgehen kann, dass mit einer funktionalen Aquivalenz be-
gonnen werden sollte. Jedoch kann fiir didaktische Zecke weder auf die Lexik
noch auf die Morphosyntaktik verzichtet werden. Eine funktionale Aquivalenz
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hitte also nur dann Sinn, wenn diese auch von einer formalen Aquivalenz beglei-
tet wird.

Aus dem oben Gesagten wird deutlich, dass die strukturellen, semantischen
und pragmatischen Ebenen der Phraseologie eng miteinander verflochten sind
und gemeinsam an der Bedeutung der Phraseme innerhalb des Systems, d. h. der
Normierung der Sprache im lexikographischen Sinne, teilhaben. Was allerdings
den Spracherwerbsprozess angeht, wird immer mehr davon ausgegangen, dass
eine Trennung dieser Ebenen stattfindet. Dies wird besonders durch die Untersu-
chungen zu den interlingualen Transferprozessen und Interferenzen deutlich,
die zeigen, dass im Sprachlernprozess oft nur Elemente bestimmter Ebenen aus
der Mutter- bzw. ersten Fremdsprache {ibernommen und auf die neue Fremd-
sprache iibertragen werden. Da wir uns in dieser Untersuchung auf die Prozesse
in den Bereichen Syntax und Lexik beschranken werden, sollen im Folgenden
Beispiele fiir lexikalische und strukturelle Aquivalenzen aufgezeigt werden.

3.1 Syntaktische Ahnlichkeiten

Wie wir im vorhergehenden Kapitel ausgefiihrt haben, kénnen Ahnlichkeiten auf
verschiedenen Ebenen verortet werden, wobei der Begriff Aquivalenz im Allgemei-
nen dann benutzt wird, wenn alle Ebenen betroffen sind, d. h. sowohl die formale
als auch die semantisch-pragmatische Struktur iibereinstimmen. Dieser Zustand,
der den Idealzustand der Aquivalenz beschreibt, ist allerdings eher selten. In der
Regel sind nur bestimmte Ebenen betroffen, wobei die offensichtlichsten Aquiva-
lenzbeziehungen wohl die lexikalischen Komponenten und die syntaktische bzw.
morphosyntaktische Struktur betreffen. Dies ist der Fall bei vielen bedeutungsglei-
chen deutschen und englischen Phrasemen, bei denen Konvergenz auf beiden
Ebenen, der lexikalischen und der strukturellen, festzustellen ist. Allerdings findet
man auch Beispiele, in denen hauptsdchlich die Struktur betroffen ist.

Beispiele fiir syntaktische Ahnlichkeiten mit unterschiedlichen lexikalis-
chen Komponenten waren:

(1) engl.: to throw the baby out with the dt.: das Kind mit dem Bade
bathwater. ausschiitten
(2)  engl.: to wash one’s Hand of responsibility dt.: seine Hinde in Unschuld
waschen

(3) engl.: astormin a teacup. dt.: ein Sturm im Wasserglas
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(4)

(5)

engl.: to keep one’s fingers crossed dt.: Die Daumen driicken / halten
engl.: to make a mountain out dt.: aus einer Miicke einen Ele-
of a molehill fanten machen

In den aufgefiihrten Beispielen stimmt die syntaktische Struktur fast hundert-
prozentig iiberein, wobei, wie wir zeigen werden, mindestens ein lexikalisches
Element unterschiedlich ist.

Im Beispiel (1) handelt es sich um die Komponentenpaare (a) baby-Kind
und (b) bathwater-Bade. Im Falle (a) konnte man von Synonymen spre-
chen, wihrend im Fall (b) der englische Term spezifischer ist.

Im Beispiel (2) weisen die unterschiedlichen Komponenten responsibility-
Unschuld darauf hin, dass die gesamte lexikalische Struktur unterschied-
lich ist, denn auch das offensichtlich gleiche Verb hat in diesem Kontext
unterschiedliche semantische Bedeutungen, was wiederum mit den unter-
schiedlichen Préapositionen zu tun hat.

Im Beispiel (3) haben wir es mit zwei unterschiedlichen Komposita zu tun,
wobei es sich in beiden Fallen um Kohyponyme mit jeweils einer Spezifizie-
rung handelt.

Besonders interessant ist das Beispiel (4). Bei den Komponenten fingers-
Daumen handelt es sich im Deutschen um ein Hyponym, im Englischen da-
gegen um ein Hyperonym. Hier ist zudem auch die bildliche Ebene betroffen,
und zwar sowohl durch die unterschiedlichen Finger, die in diesem Kine-
gramm benutzt werden, als auch durch die semantisch divergenten Verben,
to keep crossed-driicken. Das Bild selbst weist seinerseits auf kulturelle Un-
terschiede hin, denn Deutsche wiinschen jemandem Gliick, indem sie die
Daumen driicken, wahrend Engldander, Amerikaner und auch Spanier ihre
Zeige- und Mittelfinger kreuzen.

Das letzte Beispiel (5) enthilt in beiden Sprachen die fast identische syntak-
tische Struktur ,etwas aus etwas machen® und ,,to make something out of
something®. Aber nur fast, weil man einwenden kann, dass es sich im Deut-
schen um eine Struktur mit nur einer Praposition, im Englischen dagegen
um eine Struktur mit zweigliedriger Praposition handelt. Was die Substan-
tive angeht, stellt man fest, dass die grammatische Struktur nicht iiberein-
stimmt. Im Deutschen ist die Reihenfolge der Ergdnzungen (des direkten
und des prapositionalen Objekts) umgekehrt im Vergleich zum englischen
Satz, denn die Reihenfolge der Substantive im Satz stimmt nicht iiberein.
Hierbei spielt auch der semantische Aspekt eine Rolle, denn die betroffenen
lexikalischen Komponenten stimmen in ihrer Wortbedeutung nicht iiber-
ein, wohl aber in der jeweils iibertragenen bzw. metaphorischen Aussage-
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kraft. Elefant und mountain stehen als Trager der Eigenschaft ,grof3‘, ,wich-
tig‘, und Miicke und molehill als Trager der Eigenschaft ,klein‘, ,unwichtig‘.
An diesem Beispiel zeigt sich, dass eine auf den ersten Blick identisch er-
scheinende Struktur durchaus bestimmte Unterschiede aufweisen kann,
die Gefahr lduft, vom Fremdsprachenlernenden nicht ohne Weiteres er-
kannt zu werden.

Bei den hier aufgefiihrten Beispielen handelt es sich um Phraseme mit einem
hohen Grad an struktureller Aquivalenz, wobei wir zeigen konnten, dass ge-
wisse lexikalische Nuancen ausgemacht werden konnen. Andererseits sind
bedeutungsdquivalente Phraseme mit gleicher syntaktischer Struktur, aber
ohne jegliche lexikalische Ubereinstimmung nicht nur schwer lokalisierbar,
sondern man wiirde sie auch nicht mehr als Aquivalente ansehen, da die se-
mantische Relation zwischen beiden Phrasemen fiir Fremdsprachenlernende
durch die lexikalische Nulldquivalenz duf3erst schwer erkennbar wére.

3.2 Lexikalische Ahnlichkeiten

In den o. g. Beispielen handelt es sich um Phraseme mit syntaktischen, struktu-
rellen Ubereinstimmungen oder Ahnlichkeiten, wobei ein Teil der lexikalischen
Struktur Unterschiede aufweist. Bei den folgenden Beispielen handelt es sich
um lexikalische Ubereinstimmungen, wobei die syntaktische Struktur unter
Umstanden variieren kann.

(6) engl.: to have a frog in your throat dt.: einen Frosch im Hals haben

(7)  engl.: to be caught on the wrong foot dt.: jmdn. auf dem falschen Fuf3
erwischen

(8) engl.: to throw the towel dt.: das Handtuch werfen

In den Beispielen (6) — (8) stimmen die lexikalischen Komponenten und das
Bild, soweit es evoziert wird, {iberein. Die Strukturen stimmen im Beispiel (6)
bis auf das Possessivpronomen im Englischen iiberein, im Beispiel (7) handelt
es sich allerdings im Deutschen um eine Aktivkonstruktion, im Englischen da-
gegen um eine Passivkonstruktion. Lexikalisch evidente Unterschiede sind
nicht erkennbar. Im Beispiel (8) dagegen ist auch die syntaktische Struktur
identisch. Es existieren eine Vielzahl Phraseme dieser Art, wobei die Uberein-
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stimmung der lexikalischen Komponenten, vorausgesetzt, dass die Lernenden

das Phrasem oder zumindest die Komponenten in der L2 kennen, erheblich

zum Memorisieren und auch zur Produktion des Phrasems in der L3 beitragen.

Verschiedene Unterrichtsszenarien sind nun méglich, wie z. B.:

a) Das Phrasem, das als Aquivalent prisentiert wird, ist in der L3 bekannt,
sowohl in der Form als auch in der Bedeutung. In diesem Fall ist eine po-
sitive Transferenz zu erwarten, sowohl in der Rezeption als auch in der
Produktion. Méglich sind strukturelle Fehler, die aber keine Auswirkung
auf die Bedeutung haben.

b) Das Phrasem ist in der L2 bekannt, aber nicht seine Bedeutung. Somit kann
durch das lexikalische Wissen in der L3 das Phrasem in der L2 identifiziert
werden. Die Metaphorizitit, die sich aus der bildlichen Darstellung ergibt,
kann bei der Erschlieffung der Bedeutung helfen.

c¢) Das Phrasem ist nicht in der L3 bekannt, wohl aber die Lexik. Ein komple-
xeres Verfahren, bei dem das kognitive Wissen zu aktivieren ist, wird not-
wendig. Durch den Hinweis auf die Aquivalenzbeziehung kann zunichst
das Bild des Phrasems der L2 erschlossen werden. Danach miissen weitere
Strategien zur Erschlieffung des metaphorischen und bildlichen Gehalts an-
gewendet werden.

In zahlreichen Phrasemen besteht eine lexikalische — und teilweise syntakti-
sche — Aquivalenz, wobei nicht alle Komponenten iibereinstimmen. Diese
Aquivalenzbeziehungen sind aus didaktischer Sicht besonders interessant,
da die Aufmerksamkeit der Lernenden nicht nur auf die Gemeinsamkeiten,
sondern vielmehr auf die Unterschiede fokussiert werden sollte, die verschie-
denen Ursprungs sein kénnen.

Hier einige Beispiele:

(9) engl.: Neither fish nor fowl dt.: weder Fisch noch Fleisch
(10) engl.: as blind as a bat dt.: blind wie ein Maulwurf
(11) engl.: to have a skeleton in the closet dt.: eine Leiche im Keller haben

Auch hier sollen kurz die Unterschiede erldutert werden:

Im Beispiel (9) stimmen sowohl die syntaktische Struktur als auch die Be-
deutung iiberein, doch was die lexikalische Struktur angeht, handelt es sich im
Deutschen (Fisch) um ein Hyperonym, im Englischen (fowl) um ein Hyponym.
Im Fall (10) dagegen haben wir es mit Kohyponymen zu tun, denn Maulwurf
und bat gehoren zum Oberbegriff Tier.
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Diese Erklarungen erscheinen zwar auf den ersten Blick sehr simpel, sind
aber u. E. fiir die didaktische Anwendung von besonderem Wert, denn die Refle-
xion {iber bestimmte reguldr auftretende semantische Beziehungen der Unter-
schiede, die trotz oder innerhalb der Aquivalenz vorhanden sind, sind unseres
Wissens bisher noch nicht in didaktische Uberlegungen einbezogen worden und
konnten einen erheblichen kognitiven Lernfortschritt bewirken. Die semantische
Beziehung im Phrasem (11) ist beispielsweise weniger transparent. Auf den ersten
Blick kdnnte man Leiche und skeleton fiir Synonyme halten, doch im Deutschen
gibt es auch das Wort Skelett, was aber nicht das gleiche wie eine Leiche ist.
Auch closet und Keller stimmen in diesem Fall nicht {iberein. Zum Zweck einer
semantischen Kategorisierung des Unterschieds konnte man sie als Hyperonyme
ansehen, zum einen von Mébelstiick, zum anderen von Stockwerk eines Hauses.

In den konkreten Unterrichtssituationen miissen zahlreiche Parameter be-
riicksichtigt werden, so z.B. die allgemeine Sprachkompetenz in der L3, die
spezifische Kompetenz einzelner Lernender, die Vertrautheit mit phraseologi-
schen Phianomenen, wenn eventuell schon Phraseologie als Unterrichtsfach —
vor allem im universitdren Bereich — belegt worden ist, die kognitive Fahigkeit
jedes einzelnen Lernenden und eventuell auch Kenntnisse in weiteren Fremd-
sprachen, die eine solche kognitive Kompetenz erh6hen.

4 Zwischensprachliche Beziehungen

4.1 Arten zwischensprachlicher Beziehungen:
reale vs. angenommene Ahnlichkeiten

Was den Bereich der zwischensprachlichen Beziehungen angeht, muss zunéchst
auf die entsprechende Typologie eingegangen werden. Wie im Falle anderer
Klassifizierungen kann die Benutzung von unterschiedlichen Kriterien auch zu
unterschiedlichen Taxonomien fiihren. Im Falle der zwischensprachlichen Bezie-
hungen kann ein Kriterium der Klassifizierung der psycholinguistische Aspekt
sein, bei dem nicht nur die Sprache, sondern deren Lernende eine entscheidende
Rolle spielen. Durch dieses Kriterium kann festgestellt werden, ob es sich um
eine reale, also wirklich existierende zwischensprachliche Beziehung handelt
oder eine solche, bei der die Lernenden der L2 oder L3 nur davon ausgehen, dass
eine bestimmte Beziehung besteht. Wir sprechen in diesem Fall von realen und
angenommenen” zwischensprachlichen Beziehungen (Ringbom & Jarvis 2009).

4 Jarvis & Ringbom (2009) sprechen von ,,assumed relations*.



318 —— Florentina Mena Martinez, Carola Strohschen

Tatsdchlich kann jegliche Art der zwischensprachlichen Beziehung ungeachtet
dessen, ob es sich um Ahnlichkeiten oder Unterschiede handelt, zweier Arten
sein, insofern man die Wahrnehmung der Sprecher als Kriterium in Betracht
zieht. Daraus ergibt sich, dass die Ahnlichkeiten real sein kénnen, also wirklich
existieren, oder nur vorausgesetzt werden. Was die Ahnlichkeiten angeht, so be-
ziehen sich die realen auf objektive linguistische Ahnlichkeiten, wihrend die
zweiten, die angenommenen, von der Wahrnehmung des Sprechers abhdngen.

Dies wiederum bedeutet, dass in gewissen Fillen die Wahrnehmung des Spre-

chers nicht mit der Realitét {ibereinstimmt. Die Konsequenzen dieser Situation

spiegeln sich an drei verschiedenen Szenarien wider, die einen direkten Einfluss
auf den Lern- und Erwerbsprozess der Sprachen im Allgemeinen und der Phra-
seologie im Besonderen haben.

(1) Die Sprecher sind nicht dazu in der Lage, alle existierenden Ahnlichkeiten
zu erkennen oder wahrzunehmen.

(2) Es kann zu Fehlern in der Wahrnehmung der Ahnlichkeiten kommen,
wenn die Lernenden z. B. weder wissen, um welche Art der Ahnlichkeit es
sich handelt, noch den Grad oder die Reichweite dieser Beziehung ein-
schitzen kénnen.

(3) Und schlief3lich besteht die Moglichkeit, dass die Lernenden bestehende
Ahnlichkeiten voraussetzen, die in Wirklichkeit nicht existieren.

Einige Studien (vgl. u. a. Odlin 2006) zeigen, dass die Ahnlichkeiten mit dem
groften Einfluss auf den Spracherwerbsprozess die angenommenen (oder vor-
ausgesetzten) und nicht die real existierenden sind. Dies bedeutet fiir den
Sprachlernprozess, dass sie ebenso beriicksichtigt werden miissen wie die rea-
len Ahnlichkeiten, und zwar sowohl was den Erwerb einer Zweit- als auch einer
Drittsprache angeht. In Abhdngigkeit davon, ob es sich um eine L2 oder eine L3
handelt, konnten jedoch Unterschiede festgestellt werden, welche die Arten
oder Bereiche der Ahnlichkeiten angehen. Ringbom (2007) bestitigt diesbeziig-
lich, dass die Lernenden einer dritten oder vierten Fremdsprache in der Regel
davon ausgehen, dass die zu erlernende Sprache pragmatische und semanti-
sche Ahnlichkeiten mit ihrer Muttersprache hat, wihrend sie die formalen Ahn-
lichkeiten eher bei denjenigen Sprachen annehmen, die sie als typologisch
ndher empfinden, unabhadngig davon, ob es sich dabei um eine L1 oder L2 han-
delt. Im Fall des Englischen (L2) und des Deutschen (L3) wiirde ein/e spanische/r
Muttersprachler/in formale Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen Englisch und
Deutsch eher annehmen als zwischen dem Spanischen und dem Deutschen.
Ahnlich bestitigt auch Singleton (2006), dass unter bestimmten Umstéinden der
Einfluss der L2 auf das Erlernen einer L3 grofler ist als der Einfluss der L1. As-
pekte wie der Grad der linguistischen Kompetenz in der L2 und die typologi-
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sche Nahe der jeweiligen Fremdsprachen scheinen eine entscheidende Rolle
zu spielen.

Auch was die Fertigkeiten angeht, ist das Verhalten der realen oder linguisti-
schen Ahnlichkeiten im Gegensatz zu den angenommenen unterschiedlich. Die
linguistischen Ahnlichkeiten spiegeln sich in den vier Fertigkeiten wider, wih-
rend die angenommenen Ahnlichkeiten keineswegs nach den gleichen Regeln
funktionieren (Ringbom & Jarvis 2009). Die Lernenden nehmen die Ahnlichkei-
ten wiahrend des Verstehensprozesses vor allem dann wahr, wenn es sich um
verwandte oder dhnliche Sprachen handelt. Diese Art der Ahnlichkeiten ist in
der Regel formaler Natur, d. h. es handelt sich um phonologische, orthographi-
sche oder, im Falle der Phraseme, sogar um morphosyntaktische Aquivalenzen.
Im folgenden Unterpunkt sollen einige Beispiel veranschaulicht werden.

4.2 Strukturelle Transferenz

Ecke & Hall (2000), die in ihren Untersuchungen zum allgemeinen Lexikoner-
werb den Einfluss des Englischen bei spanischsprachigen Deutschlernenden
untersuchen, stellen bei der Auswertung der Daten ihrer Studie fest, dass es bei
der Sprachproduktion durchaus zu Fehlern kommt, die ausschlieflich auf
einen fehlerhaft produzierten syntaktischen Rahmen zuriickzufiihren sind,
wobei die semantischen Merkmale hingegen erhalten bleiben. Typische Fehler
spanischsprachiger Deutschlernender, die aus unserer Unterrichtspraxis besta-
tigt werden koénnen, sind z. B. der Gebrauch falscher Prapositionen oder auch
die Ubernahme von Infinitivstrukturen anstelle des Prisens. Als Beispiel geben
die Autoren folgende in der miindlichen Produktion auftauchenden Fehler an:

Ich kann warten nicht fiir meine Reise (Herkunft: I cannot wait for my trip.)
Max ist schlafen (Herkunft: Max is spleeping) (Ecke & Hall 2014: 365)

Weitere Fehler aus unserer Unterrichtspraxis betreffen die Ubernahme be-
stimmter Strukturen aus dem Englischen wie z. B. folgende Infinitivstrukturen,
in denen zudem die Satzstellung des Englischen {ibernommen wird:

(a) Ich méchte zu spielen die Gitar. (Herkunft: I want to play the guitar.)
(b) Ich will du zu kommen zu mein Haus. (Herkunft: I want you to come to my home.)’

5 In diesem Fall stammt (a) aus der miindlichen und (b) aus der schriftlichen Produktion
eines Deutschlernenden im 3. Semester des Fachbereichs Anglistik mit Deutsch als Nebenfach.
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Ecke und Hall sprechen in diesem Zusammenhang ebenso wie Jarvis und Pavlenko
(2010) von parasitdren Strategien, wobei dieses Phdnomen sowohl auf der syntak-
tischen als auch auf der lexikalischen Ebene verortet werden kann. Dabei konnte
festgestellt werden, dass die Fehler, die den syntaktischen Rahmen betreffen, be-
sonders auffillig sind, wenn eine dhnliche lexikalische Struktur vorliegt. Es ist an-
zunehmen, dass die Ergebnisse der Untersuchungen dieser Autoren auch auf die
Phraseologie zutreffen. d. h., dass bei der Produktion bestimmter phraseologischer
Muster auf die Syntax geldufiger und bekannter Phraseologismen des Englischen
zuriickgegriffen wird. Allerdings ist u. E. zu erwarten, dass dies auch hier beson-
ders bei Ausdriicken mit dhnlichen lexikalischen Komponenten der Fall ist. Wiirde
sich diese Annahme auch fiir phraseologische Strukturen bestdtigen, wére eine di-
daktische Konsequenz dieser Theorie, dass bei der Auswahl der Phraseologismen
fiir den Sprachunterricht besonders diejenigen beriicksichtigt werden sollten, die
eine sehr dhnliche Struktur in der L2, im konkreten Fall also im Englischen,
haben.

Fiir phonologische angenommene Aquivalenz, wenn auch nicht phraseolo-
gischer Natur, konnen wir auf das Beispiel (a) zuriickkommen, in dem von
einem Studierenden das deutsche Wort Gitarre englisch ausgesprochen und
auch betont wurde: gitar. Auch die Aussprache des Vokals -u- als a-Laut in
Wortern wie z. B. Mutter, Butter oder und ist eine Konstante im Unterricht. Die-
ses Phdanomen ist besonders auffillig bei Wortern mit identischer oder sehr
ahnlicher Orthographie.

Im umgekehrten Fall, also bei einer identischen Aussprache, aber unter-
schiedlicher Orthographie, kommt es oft zu einer Transferenz auf orthographi-
scher Ebene, so z.B. bei den Woértern Haus oder Maus mit entsprechender
englischer Orthographie. Auch die isolierte graphische Transferenz eines Lau-
tes ohne Ubereinstimmung im betroffenen Wort ist méglich. Beispiele hierfiir
aus unserem Phraseologie-Experiment sind die orthographischen Transferen-
zen bei den Phrasemen einen Frosch im Hals haben, wo Frosch durch Frosh (in
Anlehnung an die englische Schreibweise desselben Phonems) ersetzt wurde.
Im Fall eine Nachteule sein wurde Nachteule durch Nachteul (in Anlehnung an
das englische owl) ersetzt. Das fehlende ,c‘ im ersten Fall und das fehlende un-
betonte ,e‘ im zweiten ist in beiden Féllen u. E. auch hier auf die dhnliche Aus-
sprache der betroffenen graphischen Darstellung zuriickzufiihren.

Die realen Aquivalenzen in einem bestimmten formalen Bereich werden
also in der Produktion auf einen weiteren formalen Bereich {ibertragen und als
real eingeschitzt. Andererseits nehmen die Lernenden diese bei der Produktion
nicht wahr, was ein wiederholtes Korrigieren notwendig macht. Stattdessen
versuchen sie sich im Falle von nicht vorhandenem Wissen mit Hilfe der ange-
nommenen Ahnlichkeiten zu verstindigen. Diesbeziiglich nehmen Autoren wie
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Cenoz (2003) die Ergebnisse anderer Arbeiten wie die von Hammarberg (2001)
auf, die von einem ,,L.2 status“ sprechen bzw. von der Bedeutung der L2 fiir die
spontane miindliche Produktion in einer L3.

4.3 Lexikalische Transferenz

Die Untersuchungen von Ecke & Hall (2000) im Bereich der lexikalischen Inter-
aktion ergeben, dass die Ahnlichkeiten dieser Reprisentationsstufe zwischen
bestimmten Sprachen durch die , kognitive Disposition“ des Sprechers sowohl
bei der Bildung als auch beim Abruf von Reprdsentationen genutzt werden und
damit die Bedeutungskonstruktion erleichtern.

[Diese Disposition] basiert auf der (meist automatischen) Erkennung und Nutzung von
Ahnlichkeit zwischen neuer und schon représentierter Information, einer allgemein ko-
gnitiven Disposition fiir das Lernen, das wir metaphorisch als ,,parasitdare“ Strategie be-
zeichnet haben. (Ecke & Hall 2000: 13)

Dem von den Autoren als ,,,parasitdre‘ Strategie” bezeichneten Phdnomen liegt
das Prinzip der Sprach6konomie zugrunde, bei dem sowohl die Muttersprache als
auch eine bereits erlernte Fremdsprache eine Rolle spielen kénnen. Sie konnten
diesbeziiglich in ihren Untersuchungen Unterschiede je nach Reprdsenta-
tionsebene feststellen. So finden die Verarbeitungs- und Transferprozesse im
Bereich der ,,Lexik weit hdufiger iiber vermittelnde L2-Reprdsentationen als
iiber L1-Strukturen, besonders auf der Formebene und kombiniert auf der
Wortform- und der Bedeutungsebene® (Ecke & Hall 2000: 35) statt. Selbst bei
einer bestehenden Ahnlichkeit der lexikalischen Form zwischen L1 und L3
wurde ein starker ausgeprdgter Transfer der Formebene zwischen L2 und L3
festgestellt, was im Allgemeinen auf die bestehende Psychotypologie des Ler-
nenden und vor allem auch auf die Unterschiede im Spracherwerbsprozess
zwischen Mutter- und Fremdsprache zuriickgefiihrt wird. Die Tatsache, dass
Fremdsprachen — ganz gleich, ob mit der L1 verwandt oder nicht — anders als
die L1 gespeichert werden, ldsst vermuten, dass diese sich dadurch starker in
der Verarbeitung beeinflussen. Die Ahnlichkeit der Erwerbsprozesse zwischen
L2 und L3 widre demnach ein méglicher Grund dafiir, dass bestimmte Ele-
mente oder Strukturen in der L2 bewusster und aktiver vorhanden sind als in
der Muttersprache. Betrachtet man dieses Phdnomen aus phraseologischer
Sicht, so ist zu vermuten, dass bestimmte lexikalische interlinguale Ahnlich-
keiten einen Einfluss auf die Produktion der Phraseme haben. Folgende Bei-
spiele konnen aus der Unterrichtserfahrung genannt werden.
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(fehlerhafte) Produktion: Folgen Sie Ihrer Nase
Herkunft: follow your nose
Zielstruktur: Folgen Sie IThrem Instinkt

Positive Transferenz ist bei Beispielen lexikalischer Aquivalenz zwischen L2 und
L3, ohne eine entsprechende Aquivalenz in der Muttersprache, zu erwarten.
Auch hier gibt es bereits Erfahrungswerte aus dem universitdren phraseologi-
schen Experiment im Sprachunterricht, sowohl im Bereich des Erkennens als
auch der Produktion, z. B. im Bereich der Komposita im Deutschen, wie in eine
Nachteule sein, im Englischen to be a night owl. Auffallig ist hier auch, dass die
morphosyntaktische Struktur des Englischen iibertragen wird, d. h. in diesem
Falle die Dekomposition des Nomens, sodass die Nachteule zur Nacht Eule wird.
Dieses Beispiel bestétigt die im Punkt 3.1. gedufierte Annahme, dass die Wahr-
scheinlichkeit einer strukturellen Transferenz besonders hoch ist, wenn ein
hoher Grad an lexikalischer Ahnlichkeit vorliegt. Die didaktische Strategie
sollte auch in diesem Fall in einem zweiten Schritt die Bewusstmachung der
Unterschiede sein.

Ein Beispiel fiir negative lexikalische und gleichzeitig semantische Transpa-
renz konnte im Falle des Phrasems to campare apples with oranges festgestellt
werden, bei dem im Deutschen ein unterschiedliches Lexem verwendet wird. So
wurde aus dem deutschen Phrasem Apfel mit Birnen vergleichen durch die nega-
tive Transferenz des englischen Phrasems die Form Apfel mit Orangen verglei-
chen. Im genannten Beispiel handelt es sich um eine partielle Aquivalenz, bei
der die syntaktische Struktur und ein Teil der lexikalischen Struktur iibereinstim-
men. In der Transferenz wird aus der partiellen Aquivalenz eine Volldquivalenz.
Hier wére zu iiberlegen, wie man die semantische Beziehung der Hyponyme in
beiden Fillen didaktisch einbeziehen kann, da es sich in beiden Sprachen um
Unterbegriffe des Hyperonyms ,,0bst“ handelt. Eine Méglichkeit wére die Erstel-
lung von Ubungskohorten nach dem gleichen didaktischen Muster.

Bei dem Phrasem das Kind mit dem Bade ausschiitten (engl.: to throw the
baby out with the bathwater) wurde das Lexem Bade in Anlehnung an das eng-
lische bathwater zu Badewasser. In diesem Fall muss auch hinzugefiigt werden,
dass bei der Einfiihrung dieses Phrasems das Bild eines Kindes gezeigt wurde,
das mit dem Wasser ausgeschiittet wurde. Also scheint hier eventuell auch das
Bild an der Transferenz teilgehabt zu haben.

Im Falle des Phrasems den Giirtel enger schnallen kam es in einer konkre-
ten Einsetziibung zu den Komposita zu einer erstaunlichen Wortkreation:
Beltlinie.

Die Beispiele unserer Pilotstudie, die bisher erst in einem sehr geringen Um-
fang durchgefiihrt werden konnte, lassen erkennen, dass die lexikalische Trans-
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ferenz auf der Wortformebene bei phraseologischen Aquivalenten tatsdchlich
stattfindet, aber durch unterschiedliche Prozesse entsteht. Diese Prozesse genau
zu untersuchen und nachzuvollziehen ist ein wichtiger und notwendiger Schritt
auf dem Weg zu didaktischen Mafinahmen.

Wie wir bereits in Abschnitt 3 ausgefiihrt haben, kann die ,,Semantik des
Wortes [...] als Verbindung zwischen lexikalischem Eintrag und konzeptuellen
(nichtsprachlichen) Représentationen gesehen werden“ (Ecke & Hall 2000: 30).
In diesem Sinne unterscheiden auch Dobrovol’skij & Piirainen innerhalb der se-
mantischen Ebene zwischen lexikalischer Struktur, lexikalisierter Bedeutung
und mentalem Bild. Die Bildkomponente, die als eine Art Briicke zwischen Struk-
tur und Bedeutung fungiert, ist dabei fester Bestandteil der Semantik und wird
durch die lexikalische Struktur evoziert (2009:13). Ebenso argumentiert Detry:

[...] el sintagma fraseoldgico puede presentar para el hablante no nativo, su comprensién
es de gran relevancia puesto que pone en juego algo mas que el acceso al sentido for-
mado por una combinacién de palabras. Efectivamente, permite la creacién de una IL
cuya descodificacién servira de soporte a otro tipo de comprension: la de base figurada.
Por lo tanto, las caracteristicas de esta imagen pueden tener una influencia decisiva
sobre el buen desarrollo del procesamiento fraseolégico y el aprendizaje en general.
(2010: 64)

Die bisherigen Erdrterungen scheinen zu bestdtigen, dass bei einer Einbeziehung
der interlingualen Aquivalenzen als didaktische Mafinahmen eine Trennung der
Semantik in Lexik und Syntax als Teilbereiche des lexikalischen Eintrags sinnvoll
sein konnte. Dabei stellt sich die Frage, welcher Stellenwert den genannten seman-
tischen Ebenen im Spracherwerbsprozess zukommt, und wie diese Differenzierung
durchgefiihrt werden konnte. Eine mogliche Antwort auf diese Fragestellung ist
schon deshalb nicht einfach, weil auch die Frage nach der Teilbarkeit bzw. Nicht-
Teilbarkeit der Idiombedeutung noch Kontroversen unterliegt und eine grundle-
gende Fragestellung innerhalb der Phraseologie-Konzeption ist. Sie hdngt eng mit
der Frage zusammen, ob die Speicherung der Idiome und ihrer Bedeutungen in-
nerhalb des mentalen Lexikons ,,nichtkompositionell®, also als Einheit, oder
»dekompositionell®, also aufgeteilt in die lexikalischen Konstituenten und ihre
Einzelbedeutungen, stattfindet. Dieser Frage gehen Dobrovol’skij & Piirainen
(2009) in ihrer Studie zu den kognitiven Aspekten der Phraseologie nach, wobei
sie zu dem Schluss kommen, dass keine allgemeingiiltige Antwort auf diese
Fragen moglich ist, sondern eine Differenzierung notwendig sei. Eine mogliche
Dekomposition der Idiome, d. h. eine Zuordnung von autonomen Bedeutungen zu
den Einzellexemen, ist laut der Autoren bei einigen Idiomen mit einer transparen-
ten Metaphernstruktur méglich und findet in der Regel auf rezeptiver Ebene statt.

Detry (2010) stellt in diesem Zusammenhang folgende Aspekte fest, deren
Auftreten die wortliche Interpretation der Bedeutung eines Phrasems, d. h. eine
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Ableitung der globalen Bedeutung durch die Dekomposition der Komponenten,

férdern wiirde.

— Es handelt sich um eine Kombination, deren wértliche Bedeutung seman-
tisch kompatibel ist.

— Es ist kein Kontext vorhanden bzw. er hilft nicht bei der Bedeutungsent-
schliisselung.

— Die lexikalischen Komponenten gehoren zu einem bereits erworbenen, ein-
fachen Grundwortschatz.

— Der Lernende hat wenig Erfahrung mit dieser Art sprachlicher Phdanomene.

Das Vorhandensein einer oder mehrerer dieser Situationen fiihrt nach Auffas-
sung der Autorin eher zur Aktivierung der wortlichen Dimension. Geht man
zudem davon aus, dass der Grad der interlingualen Ubereinstimmungen be-
stimmter Bilder und deren Bekanntheitsgrad ebenfalls einen Einfluss auf das
Erkennen haben, dann kann man davon ausgehen, dass auch diese Aspekte
wesentlich am negativen oder positiven Transferprozess teilhaben, wie wir im
Beispiel des Phrasems Apfel mit Birnen vergleichen sehen konnten.

Die hier vorgestellten Prozesse hidngen selbstverstiandlich stark von der in-
dividuellen Sprecherkompetenz ab, und zwar sowohl was das Kennen und Er-
kennen der Metaphernstruktur und der universellen Symbolik angeht als auch
die Kenntnisse im Bereich des Vokabulars, die notwendig sind, um die Bild-
komponente der zugrunde liegenden Metapher zu erkennen. Bereits weiter
oben, in Abschnitt 3, hatten wir auf die Beziehung zwischen dem mentalen
Bild, der lexikalischen Struktur und dem entsprechenden notwendigen Verste-
hen der lexikalischen Komponenten durch die Lernenden verwiesen.

Liegt eine Aquivalenzbeziehung zwischen einem in der L2 zu erlernenden
Phrasem mit der L3 vor, bei dem die lexikalischen Komponenten und das Bild
iibereinstimmen, so kénnen diese Ubereinstimmung, vorausgesetzt, dass die
Lernenden das Phrasem in der L3 kennen, erheblich zum Memorisieren und
auch zur Produktion des Phrasems beitragen.

Neben dieser Dichotomie der linguistischen realen bzw. angenommenen
Beziehungen, seien es nun Ahnlichkeiten oder Unterschiede, kann eine weitere
Kategorisierung auf rein linguistischer Basis vorgenommen werden. Ebenso
wichtig wie die Beriicksichtigung der von den Sprechern angenommenen Bezie-
hungen ist im Falle des Lehrprozesses die genaue Feststellung, welche Arten
der interlinguistischen Relationen unabhédngig von der Wahrnehmung durch
die Lernenden auftreten konnen. Es handelt sich hierbei nicht um Untergrup-
pen, sondern um zwei Gruppen, die sich gegenseitig vervollstandigen.
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5 Grade der zwischensprachlichen Beziehungen

Im folgenden Punkt gehen wir kurz auf die wichtigsten Auspragungen der zwi-
schensprachlichen Beziehungen ein. Wie schon von Mellado Blanco (2015: 158)
ausgefiihrt, wird innerhalb der Ebene des Sprachsystems generell in der For-
schung zwischen drei Stufen oder Graden der Ubereinstimmung unterschieden:
(Voll-)Aquivalenz, Kontrast® oder Nulldaquivalenz, wobei diese sowohl inner-
halb der realen als auch der angenommenen Ahnlichkeiten auftreten kénnen.
Inzwischen besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass zwischensprachliche
Voll- oder Totaldquivalenzen kaum existieren und eher zur Ausnahme gehoéren
(vgl. auch Hallsteinsdoéttir 2016). Es handelt sich sozusagen um Pseudodquiva-
lente, die zwar aus lexikographischer Sicht iibereinstimmen, vor allem aber auf
textueller Ebene nicht ohne Weiteres beliebig eingesetzt oder ausgetauscht wer-
den kénnen. Dieses Argument hat im Bereich der Ubersetzung einen besonde-
ren Stellenwert. Geck (2002: 1) unterscheidet fiir dieses Forschungsgebiet auf
der Ebene des Sprachsystems sechs unterschiedliche Entsprechungsmdoglich-
keiten zwischen Redewendungen hinsichtlich der lexikalischen Komponenten
und der Struktur:” (1) véllige Ubereinstimmung, (2) Fast-Entsprechungen,
(3) Bildentsprechungen, (4) Verwendung eines anderen Bildes, aber richtige Asso-
ziationen noch moglich, (5) Verwendung eines anderen Bildes und génzlich an-
dere Struktur, (6) die sog. ,,Falschen Freunde“. In allen von Geck genannten
Entsprechungen spielt aufler der Lexik und der Struktur auch die assoziierte
bildliche Darstellung eine Rolle, die auch u. E. eine Rolle in der Didaktik spie-
len sollten.

Ahnlichkeiten zwischen den Phrasemen werden also in der Regel auf be-
stimmten, aber seltener auf allen Ebenen festgemacht, wie wir an den Beispie-
len zu den lexikalischen und strukturellen Ahnlichkeiten bereits darstellen
konnten. Beim Vergleich der Phraseme muss man sich dementsprechend auf
die bereits erwahnten verschiedenen Teilbereiche der Idiomstruktur beziehen,
namentlich Semantik, Form/Struktur oder Pragmatik, die wiederum mit den be-
reits erwdhnten Parametern von Mellado Blanco (2015: 157-158) iibereinstim-
men. Dabei hingt der Grad der Ahnlichkeit davon ab, auf wie vielen und auf
welchen Ebenen diese festzustellen sind. Abhingig davon, ob es sich um Ahn-
lichkeiten in nur einem Bereich oder auf mehreren Ebenen handelt, spricht
man von totaler, partieller oder Null-Aquivalenz.

6 Von einigen Autoren wird dieser Grad auch als Teildquivalenz, teilweise oder partielle Aqui-
valenz bezeichnet. (vgl. Korhonen 2007: 579).
7 Sie bezieht sich in ihrer Studie auf das Sprachenpaar Deutsch-Spanisch.
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Einige Autoren sprechen hinsichtlich der partiellen Ahnlichkeit auch von Kon-
trasten. Bei einer solchen Beziehung nimmt der Lernende zwar die Unterschiede
zwischen den Sprachen wahr, ist aber auch in der Lage, gewisse Ahnlichkeiten zu
erkennen. Oft gibt es bestimmte {ibereinstimmende Komponenten, die dazu beitra-
gen, die Ahnlichkeit zu erkennen, z. B. bei den Ausdriicken auf grofiem Fuf3 leben
und live like a Lord, wo die Verben iibereinstimmen oder bei to spring up like
mushrooms und wie Pilze aus dem Boden schieflen, mit iibereinstimmendem
Nomen. Im Falle der Nulliquivalenz® hingegen handelt es sich um Situationen,
in denen der Lernende eine sehr hohe Abstraktionsfahigkeit aufweisen muss, um
jegliche Ahnlichkeit mit einer anderen Sprache wahrzunehmen, wie z. B. im
Falle des deutschen Phrasems Ich versteh nur Bahnhof, das man als funktionales
Aquivalent des englischen It’s all Greek to me verwenden kann.

Im Fall der Phraseme erschwert die Prdsenz von Komponenten mit einer
hohen kulturrelevanten Last bzw. kulturspezifischen Gebundenheit den Lernen-
den das Erkennen der Aquivalenz und macht es ihnen fast unméglich, solche
Parallelen zwischen beiden Sprachen aufzustellen. So ist fiir sie die semantische
Ahnlichkeit des Idioms to carry coals to Newcastle zum deutschen Eulen nach
Athen tragen oder zum spanischen llevar miel al colmenero nicht ohne weiteres
erkennbar. In allen drei Fallen handelt es sich um ein Muster, das folgenderma-
Ben aussehen konnte: etwas (x) an einen bestimmten Ort (y) tragen. Im spani-
schen Beispiel besteht eine direkte Relation zwischen miel und colmenero, die
eine Erweiterung des Musters erkennen lassen kdnnte: etwas (x) an einen Ort (y)
tragen, an dem bereits viel (x) vorhanden ist. Im Falle des Deutschen und Engli-
schen sind aber weitere kulturspezifische Kenntnisse beziiglich der Herkunft der
Phraseme nétig, um das Muster zu vervollstindigen. Das ist kein einfaches Un-
terfangen fiir den Lernenden. Auch Foldes zieht in seiner Arbeit zu kulturellen
Aspekten innerhalb der Phraseologie dieses Beispiel heran.

Die konzeptuelle Grundlage der Phraseologismen der verschiedenen Sprachen stimmt ty-
pologisch im Wesentlichen tiberein, wobei die konkrete lexikalische Fiillung etwas Spezi-
fisches darstellt, vgl. dt. Eulen nach Athen tragen vs. ungar. Dunaba hord vizet (,,Wasser
in die Donau tragen“). Diese Phraseologismen sind also referenziell nicht identisch, wei-
sen aber offenbar eine ,,zwischensprachlich-interkulturelle Invarianz* auf, sodass sie sich
einem gemeinsamen abstrakten Modell zuordnen lassen. (Foldes 2005: 327)

8 An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob aus didaktischer Sichtweise diejenigen Phraseolo-
gismen, die zwar die gleiche semantische Grundlage haben, aber strukturell und lexikalisch
voneinander abweichen, als semantische, also Teildquivalente, oder als Nulldquivalente anzu-
sehen sind.
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Die Aquivalenz solcher abstrakter Muster zu erkennen, gehort sicher zu den am
hochsten angesiedelten Kompetenzbereichen innerhalb des Fremdsprachenerwerbs.

6 Arten der Transferenz

Bisher haben wir sowohl die verschiedenen Vergleichsebenen der Aquivalenzbe-
ziehungen als auch die bestehenden Ahnlichkeiten auf den Ebenen der Syntax
und der Lexik/Semantik besprochen und an einigen Beispielen aufgezeigt. Dabei
sind wir auch auf den Einfluss der zwischensprachlichen Beziehungen auf die
Wahrnehmung der Ahnlichkeiten eingegangen, der zu positiven Transferenzen
bzw. Interferenzen fiihren kann. Diese konnten wir an konkreten Beispielen aus
der Unterrichtspraxis und der durchgefiihrten Pilotstudie untermauern, an denen
auch die Unterscheidung zwischen den Aquivalenzgraden verdeutlicht wurde. Im
letzten Schritt werden wir nun versuchen, die im Vorfeld angesprochenen, von
den Lernenden vorausgesetzten Ahnlichkeiten niher zu erldutern, wobei wir auf
einige der bereits genannten Beispiele zuriickgreifen werden.

Nach Ringbom & Jarvis (2009) bekunden sich die von den Lernenden
vorausgesetzten Ahnlichkeiten auf drei unterschiedlichen Stufen: (a) die Item-
Transferenz, (b) die prozedurale bzw. Systemtransferenz und (c) die vollstdndige
Transferenz. Die Item-Transferenz bezieht sich auf den Gebrauch bestimmter in-
dividueller Elemente in der L2 oder L3, d. h. phonetischer Elemente, Morpheme,
Satzelemente, fester Phrasen etc. aus der einen oder der anderen Sprache. Bei
den lexikalischen Ubertragungen unterscheiden sie zwischen der lexematischen
Ubertragung, die sich auf die Form und damit auf die Phonologie und Recht-
schreibung von Wértern bezieht, und der lemmatischen Ubertragung®, die
sich auf die Bedeutung bezieht und die syntaktischen und semantischen Eigen-
schaften von Wortern beeinflusst. Da phraseologische Einheiten polylexemati-
sche Einheiten sind, kénnen sie beide Arten der Ubertragung in gréflerem Mafie
widerspiegeln, als dies bei Einheiten der freien Rede der Fall ist. Zu den phraseo-
logischen Einheiten kénnen lexematische Ubertragungen gehoren, bei denen
phonologische und orthographische Eigenschaften in ihren einzelnen Bestand-
teilen iibertragen werden, wie wir bereits an Beispielen festmachen konnten. So
hatten wir fiir die phonetische Transferenz bei der Aussprache lexikalisch (und
phonetisch) dhnlicher Worter das Beispiel Gitarre — guitar und fiir die graphische
Transferenz von phonetischen Ahnlichkeiten das Beispiel sch — sh angefiihrt. Mit
Systemtransferenz wird dagegen die Ubertragung der syntaktischen und paradig-

9 Lammatic transfer (vgl. Jarvis & Pavlenko 2009).
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matischen Regeln und Funktionen bezeichnet. Auch dafiir hatten wir verschie-
dene Beispiele angefiihrt. Allerdings sind hier weitere Studien notwendig, um
auch den Kontext einzubeziehen und zu {iberpriifen, inwieweit auch funktionale
Aspekte im Bereich der Phraseologie iibertragen werden. Die vollstdndige Trans-
ferenz umfasst schliefllich beide zuvor genannten Prozesse.

Ringbom & Jarvis (2009: 111) halten fest, dass ,,[i]nitially, learning takes
place on an item-by-item basis in all areas of language: phonological, morpho-
logical, syntactic, lexical and phraseological®. Aber auch die Einheit als Ganzes
kann das Ergebnis einer Riickverfolgung sein; in diesen Fallen wird die Struk-
tur der phraseologischen Einheit wortlich in die andere Sprache iibersetzt, wie
es in dem Beispiel Das Kind mit dem Badewasser ausschiitten geschehen ist, das
in Form einer Riickverfolgung aus dem Englischen ,,to throw out the baby with
the bathwater* iibersetzt wird. Auch das o. g. Beispiel Apfel mit Orangen verglei-
chen, das aus dem englischen to compare apples and oranges entstanden ist,
weist auf dieses Verfahren hin.

Es ist diese Art von interlinguistischen Beziehungen, durch die das Erler-
nen der Phraseologie erleichtert und das Lernen in friihere Stadien geschoben
werden konnte, selbst wenn die Gefahr einer Fehlerproduktion im Rahmen der
angenommenen Ahnlichkeiten besteht. Gerade hinsichtlich der prozeduralen
Transferenz muss beriicksichtigt werden, dass diese hauptsédchlich von der L1
aus geschieht bzw. von einer derjenigen Sprachen ausgeht, die der Lernende
bereits mit einer hohen linguistischen Kompetenz beherrscht (Ringbom & Jarvis
2009). Daher ist es notwendig, dass der Lehrende nicht nur das Kompetenzni-
veau des Lernenden in der L1, sondern auch in der L2 kennt und diese in seine
didaktischen Mafinahmen einbezieht, um einerseits die realen Aquivalenzen zu
nutzen und andererseits eine Fehlerproduktion durch angenommene Aquiva-
lenzen zu vermeiden.

7 Konsequenzen der linguistischen Beziehungen
fiir den Sprachlernprozess und den
Erwerbsprozess der Phraseologie

Die von Jarvis & Pavlenko (2010) aufgegriffene Unterscheidung zwischen se-
mantischem und lexikalischem Wissen bzw. Transfer wurde von Ecke & Hall
(2000) in der bereits erwdhnten Untersuchung zum translexikalischen Einfluss
des Englischen bei spanischsprachigen Deutschlernenden vorgeschlagen. Ecke
& Hall machen dabei besonders auf die Relevanz der Entwicklung didaktischer
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Konzepte unter Einbeziehung dieser Einfliisse aufmerksam, da diese ,auch
Indiz fiir Prozesse des Lexiklernens sein [konnen], einschliefllich der Frage, in
welcher Beziehung neue und bekannte Worter (einer und mehrerer Sprachen)
im Lexikon gespeichert werden.“ (Ecke & Hall 2000: 31). Die Autoren schlagen
beziiglich bestehender formaler Ahnlichkeiten folgende padagogische Konse-
quenz fiir den allgemeinen Lexikonerwerb vor:

Lerner stellen oft automatisch Formverbindungen zwischen L3 und L2 her, auch dann,
wenn L1-Strukturen in ihrer Lautform der Zielstruktur dhnlicher sind als L2-Formen. In
diesen Fallen konnte es padagogisch ebenso sinnvoll sein, Gemeinsamkeiten zwischen L1
(hier Spanisch) und L3 (Deutsch) bewusst zu machen, anstatt lediglich die sowieso schon
stark wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen L2- und L3- Formen zu stirken.  (2000: 35)

Tragt man diesem Vorschlag Rechnung, muss hinsichtlich der Phraseologie in
besonderem Maf3e noch ein weiterer, bereits angedeuteter Aspekt verstdrkt in Be-
tracht gezogen werden, und zwar die Unterscheidung zwischen rezeptivem und
produktivem Erwerbsprozesses. Die Wahrnehmung von Ahnlichkeiten kann, wie
wir bereits beschrieben haben, auf realen und angenommenen Ahnlichkeiten be-
ruhen und erfolgt im Falle einer bestehenden Kompetenz in zwei miteinander
verwandten Sprachen durch eine Pradisposition des Lernenden. Diese Pradispo-
sition wiederum kann zu einem Ubersehen bestehender Ahnlichkeiten zwischen
der Fremdsprache und einer weiteren Sprache, sei es die Muttersprache oder
eine nicht verwandte L2, fiihren. Ziel muss also in diesem Falle sein, die rezeptive
Ebene der Wahrnehmung der realen Ahnlichkeiten und Unterschiede zu stirken.
Die Einbeziehung leicht erkennbarer Ahnlichkeiten zwischen zwei verwandten
Sprachen kann als Anreiz dienen, nach weiteren Ahnlichkeiten zwischen ver-
schiedenen Sprachen zu suchen und diese schlieSlich produktiv einzusetzen.'
Ausgehend von der Tatsache, dass Phraseme ein Teil des lexikalischen Re-
pertoires sind, wenn auch mit bestimmten abweichenden Merkmalen gegeniiber
der Einwortlexik, sind die Studien zum Bereich des lexikalischen Transfers von
besonderem Interesse, sodass ihnen auch im Rahmen der Phraseodidaktik be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte. In allen hier angesprochenen
Studien wurde klar auf zwei wichtige Faktoren hingewiesen: die psycholinguisti-
sche Pradisposition des Lernenden und der Verwandtschaftsgrad zwischen der
L2 und der L3. Die durch den Lernenden wahrgenommene Distanz zwischen der
L3 und der L1 und L2 spielt eine wesentliche Rolle (vgl. auch Griimpel 2014: 284),
wobei sich die Lernenden stdrker auf eine L2 verlassen werden, wenn diese
einen hoheren Verwandtschaftsgrad zur L3 als zu ihrer L1 aufweisen. Auch Ham-

10 Als Argument sei hier nochmals auf die Studie von Irujo (1993) verwiesen, die den Fertig-
keitenbereich der Produktion untersucht.
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marberg betont, dass ,,influence from L2 is favored if L2 is typologically close to
L3, especially if L1 is more distant“ (2001: 22). Die Strategien und didaktischen
Konsequenzen hinsichtlich des Phraseologieerwerbs sollten beziiglich der Einbe-
ziehung der interlingualen Relation dhnliche Grundlagen haben wie die des
Lexikerwerbs.

Der Grofdteil der Beitrdage beziiglich zwischensprachlicher Beziehungen inner-
halb des Phraseologieerwerbs beschiftigt sich mit der Verarbeitung und Speiche-
rung metaphorischer Einheiten in einer L2 (u. a. Hallsteinsd6ttir 2002; Detry 2010).
Weitere Studien, wie die von Irujo (1986, 1986b), Abdullah & Jackson (1999), Lion-
tas (2002) und Tiirker (2016a), untersuchen diese genauer dahingehend, ob die
Ahnlichkeiten zwischen L1 und L2 den Erwerbsprozess férdern. Keineswegs
erstaunlich sind die Ergebnisse Irujos (1993), die besagen, dass identische
Idiome am einfachsten zu verstehen und zu produzieren sind, wahrend dhnli-
che, aber nicht identische Idiome einen dhnlichen Schwierigkeitsgrad sowohl
im Verstehensprozess als auch in der Produktion aufweisen. Allerdings treten
innerhalb dieser Prozesse gelegentlich Interferenzen der L1 auf. Schliefllich
sind es diejenigen Idiome, die keinerlei Ahnlichkeit aufweisen, bei denen der
grofite Schwierigkeitsgrad und gleichzeitig der geringste Grad an Interferenzen
festgestellt werden kann. Abdullah & Jackson (1999) stimmen mit Irujo hinsicht-
lich der Feststellung iiberein, dass dhnliche idiomatische Ausdriicke dank der
positiven Transferenz am einfachsten zu verstehen und auch produktiv am leich-
testen wiederzugeben sind; sie bemerken jedoch, dass die Lernenden in denjeni-
gen Fillen, in denen sich die Ahnlichkeit nur auf die pragmatischen Merkmale
beschrankt, diese nicht nutzen, sondern zu anderen Strategien greifen. Die Au-
toren schlieflen daraus, dass ungeachtet der Vorteile, welche die Ahnlichkeiten
fiir den Lern- und Erwerbsprozess darstellen, der Aquivalenzgrad nicht immer
eine positive Wirkung auf das Verstehen und die Produktion von idiomatischen
Wendungen hat. Ebenso miissen interlinguistische Unterschiede zwischen L1 und
L2 nicht immer ein Grund fiir Verstdndnisprobleme der phraseologischen Einhei-
ten sein. Tiirker (2016a) fiihrt diesbeziiglich zwei neue Variablen ein, und zwar
zum einen den bereits von Liontas (2002) untersuchten Kontext, und zum anderen
die Frequenz. Ebenso wie Irujo (1986) und Abdullah & Jackson (1999) weist Tiirker
darauf hin, dass die konzeptuelle und lexikalische Aquivalenz den Erwerbsprozess
idiomatischer Einheiten erleichtert, betont jedoch, dass dies in der Regel dann zu-
trifft, wenn kaum oder gar kein Kontext vorhanden ist. Die Frequenz in der L1
wirkt sich ebenfalls positiv auf den Verarbeitungsprozess der L2 aus, wobei auch
hier fiir Tiirker (2016b: 142) der Kontext die Schliisselrolle spielt, denn er bestitigt,
dass ,when L2 idioms are taught in rich context, learners are less likely to rely
on L1 lexical and semantic knowledge®. Trotz der Ausfiihrungen in dieser Studie
muss betont werden, dass die Untersuchung keineswegs die Niitzlichkeit der
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linguistischen Ahnlichkeiten fiir den Erwerb idiomatischer Sprache widerlegt,
sondern dass gezeigt werden soll, welche anderen Faktoren existieren und in
welcher Weise sie die unterschiedlichen Erwerbsphasen beeinflussen:

The study asserts that the L1 effect exists but is neither absolute nor invariable. And
while L2 learners sometimes depend heavily on their L1 knowledge, especially at earlier
stages, they also make use of other sources such as context, which sometimes prevail
over their reliance on L1 knowledge. (Tiirker 2016b: 142)

Alle erwidhnten Studien wurden auf Grundlage der Annahme bestehender Ahn-
lichkeiten zwischen der Muttersprache und der L2 durchgefiihrt. Im Falle der
Ahnlichkeiten zwischen L2 und L3 existieren nur sehr wenige Arbeiten im Be-
reich des Phraseologieerwerbs. Einige der neuesten Arbeiten stammen von
Griimpel (2016) und wurden im Rahmen eines europdischen Projekts durchge-
fiilhrt, wodurch der Erwerb einer L3 mittels der interlinguistischen Ahnlichkei-
ten sowie anderer Hilfsmittel wie z. B. des Einsatzes neuer Medien geftrdert
werden soll. Es handelt sich dabei um ein virtuell durchgefiihrtes linguistisches
Tandem zwischen spanischsprachigen Deutschlernenden und deutschsprachi-
gen Spanischlernenden, bei dem auch die Phraseologie miteinbezogen wurde.
Dabei wurden die Probanden aufgefordert, bestimmte Aspekte idiomatischer
Redewendungen wie Haufigkeit, Gebrauch, Kontext, Benutzerprofil etc. mit
den Tandempartnern zu diskutieren.

Die Reichweite und Bedeutung dieses Projektes sollte nachhaltige Konse-
quenzen auf die Situation des Fremdsprachenlernens im Bereich der Phraseolo-
gie haben.

8 Ausblick und Vorschlage fiir das Lehren
und Lernen von Phraseologie

Aus unseren Ausfiihrungen ergibt sich, dass interlinguistische Ahnlichkeiten das
Erlernen und den komplexen Erwerbsprozess der Phraseologie férdern kénnen.
Der Einfluss der L1 auf die L2 ist aus den verschiedenen empirischen Studien, die
diesbeziiglich durchgefiihrt worden sind, eindeutig erkennbar geworden. Der
Einfluss der L2 auf die L3 hingegen ist bisher noch wesentlich weniger erforscht.
Es liegen jedoch geniigend Hinweise darauf vor, dass Aspekte wie der typologi-
sche Verwandtschaftsgrad der Fremdsprachen, die kognitive Pradisposition der
Lernenden, das Sprachniveau in L2 und L3 sowie die Lernetappe im Sprachlern-
prozess mit ausschlaggebend sind und den Erwerbsprozess der Phraseologie mit-
bestimmen. In Anbetracht dieser Umstande ist es moglich, einige didaktische
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Konsequenzen zu formulieren, durch die eine positive Auswirkung der interlin-
guistischen Ahnlichkeiten in héchstem Mape erreicht werden kann.

Aufgrund der Tatsache, dass die Aquivalenzen, insbesondere die formalen,
zwischen zwei etymologisch nahen Sprachen von den Lernenden in der Regel zur
Erarbeitung von Strategien besonders zu Beginn des Sprachlernprozesses genutzt
werden, sollten die Dozenten zum einen im Falle einer bestehenden Ahnlichkeit
zwischen L2 und L3 auf diese Aquivalenzen besonders deutlich hinweisen und
versuchen, sie in den ersten Stufen des Lernprozesses einzusetzen. Dies wiede-
rum setzt voraus, dass die Lernenden bereits von Beginn des phraseologischen
Erwerbprozesses an mit solchen phraseologischen Einheiten konfrontiert werden.
Offensichtlich ist, dass es zu Beginn des Lehrprozesses notwendig ist, mit solchen
Einheiten zu beginnen, die tatsdchlich bestehende, und nicht angenommene
Ahnlichkeiten aufweisen. Hierbei ist es ratsam, dass der Dozent sowohl die Mut-
tersprache als auch die Fremdsprache seiner Lernenden so gut kennt, dass er in
der Lage ist, im Vorfeld zu erkennen, welche angenommenen und welche tatsdch-
lich existenten Ahnlichkeiten die Lernenden méglicherweise feststellen werden.
Dieses Vorwissen gibt dem Dozenten die Moglichkeit, die Aufmerksamkeit auf die
entsprechenden Unterschiede zu lenken und dadurch negative Transferenzen zu
vermeiden. Ein weiterer Aspekt, der nicht unbeachtet bleiben sollte, ist der lingu-
istische Kompetenzgrad, den die Lernenden sowohl in der L2 als auch in der L3
besitzen. Eine geringe Kenntnis der L2 kann dazu fiihren, dass die Lernenden
nicht dazu in der Lage sind, bestimmte Ahnlichkeiten zu erkennen, und dass sie
aufgrund dessen keinen Nutzen aus dieser Strategie ziehen konnen. Im Gegensatz
dazu wird ein gehobenes Sprachniveau der L2 die Feststellung von Ahnlichkeiten
zwischen L2 und L3 und damit auch den Erwerb der Phraseologie férdern.

Zum anderen muss eng verbunden mit diesen Implikationen auch betont
werden, dass der Dozent sich der Tatsache bewusst sein sollte, dass Ahnlichkei-
ten nicht nur auf semantischer und syntaktischer Ebene auftreten kénnen, son-
dern auch auf der pragmatischen. Die Unterscheidung dieser verschiedenen
Ebenen und deren Einbeziehung in die Unterrichtsplanung erfordert ein hohes
Maf an Bereitschaft, sich mit den didaktischen Besonderheiten der Phraseme zu
beschéaftigen. Weder die Bildkomponente noch die metaphorische Motivation
spielen eine vorrangige Rolle innerhalb der lexikographischen und kommunikati-
ven Parameter, wohl aber im Rahmen des Lehrens und Lernens, wo der Gebrauch
der Metapher zur Konsolidierung der phraseologischen Kenntnisse beitrdgt. Was
die von Mellado Blanco (2015) vorgeschlagenen Parameter fiir Studierende einer
L2 oder L3 angeht, kann die Wichtigkeit der Beherrschung sdamtlicher Maf3stiabe
nicht geleugnet werden, allerdings muss dies in Abhdngigkeit der Niveaustufen
relativiert werden. Jedoch wére interessant, festzustellen, welche Strategie fiir Un-
terrichtszwecke die effektivste ist und ob es angebracht ist, eine Rangordnung in
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der Auswahl der Phraseologietypen oder bei der Unterscheidung zwischen der re-
zeptiven und produktiven Ebene aufzustellen (vgl. Strohschen 2016).

In unserer Pilotstudie haben wir gerade diese verschiedenen Aspekte mitein-
bezogen. In Anlehnung an die Auffassung von Irujo (1986), Abdullah & Jackson
(1999) und Tiirker (2016b), dass die konzeptuelle und lexikalische Aquivalenz
den Erwerbsprozess idiomatischer Einheiten auch ohne auftretende Kontexte er-
leichtert, sollte herausgefunden werden, was die Metapher bzw. die bildliche
Darstellung bei volldquivalenten Phrasemen leisten kann, wenn eine geringe
oder fehlende kontextuelle Einbettung in der L3 in niedrigen Niveaustufen (A1.2/
A?) vorliegt. Der fehlende Kontext liegt darin begriindet, dass auf den angegebe-
nen Niveaustufen oft das notwendige Vokabular fehlt, um Phraseme in einen
verstandlichen Kontext einzubetten, der bei der Bedeutungskonstruktion helfen
konnte. Daraus ergibt sich die Hypothese, dass ein Vergleich mit bestimmten
volldquivalenten Phrasemen der L3, die der Lernende bereits kennt, die Funktion
des Kontextes ersetzen und den Erwerbsprozess vorantreiben kénnte.

Die Versuchspersonen unserer Studie waren 40 Studierende der Anglistik
im 3. Semester mit Englischkenntnissen auf B2-Niveau und Deutschkenntnissen
auf Al.2-Niveau. Mehrere Wochen vor der Durchfiithrung der eigentlichen Stu-
die wurden verschiedene phraseologische Aktivititen im Englischunterricht
durchgefiihrt, um die Phraseologiekenntnisse der Probanden in der L2 zu iiber-
priifen und die Bekanntheit der fiir die Studie vorgesehenen Phraseme sicher-
zustellen und ggf. dieses Wissen zu konsolidieren.

Fiir das eigentliche Experiment, in dem der Einfluss der Phraseologiekompe-
tenz im Englischen auf den Lernprozess des Deutschen untersucht werden sollte,
wurden die Probanden in zwei Gruppen eingeteilt, wobei versucht wurde, deren
Heterogenitét beziiglich der L2-Kompetenz in Englisch als Variable miteinzube-
ziehen. Insofern wurde aufgrund spezifischer Leistungen der Studierenden aus
dem 1. Studienjahr versucht, die Gruppeneinteilung so zu gestalten, dass eine
einheitliche Verteilung der Probanden in Bezug auf die L2-Kompetenz vorlag.
Damit sollte vermieden werden, dass sich die Gruppen durch eine hohe Diskre-
panz auszeichnen, oder anders ausgedriickt, dass sich in Gruppe A die besonders
sprachkompetenten Probanden befinden, in Gruppe B dagegen die weniger kom-
petenten. Die Aufteilung in zwei Gruppen entsprach dem Prinzip der Erstellung
einer Versuchsgruppe und einer Kontrollgruppe.

Im ersten Schritt der Untersuchung wurde im Deutschunterricht ein Pretest
durchgefiihrt, um die spezifischen Phraseologiekenntnisse der Studierenden im
Deutschen zu iiberpriifen. In der Folgewoche nahmen die Probanden der Gruppe
A im Englischunterricht an einer ,,Phraseologie-Schulung® teil, in der englisch-
deutsche Volldquivalente behandelt wurden, wobei besonderer Wert auf die bild-
liche Darstellung und deren kognitive Relevanz gelegt wurde.
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In der darauffolgenden Woche schloss sich eine entsprechende Schulung
im Deutschunterricht in getrennten Gruppen an, wobei bei der Schulung der
Gruppe A ausdriicklich auf die Aquivalenzbeziehung hingewiesen wurde, um
die Aufmerksamkeit der Probanden auf diesen Aspekt zu lenken. In der letzten
Woche des Experiments wurde in beiden Gruppen gemeinsam ein Posttest
durchgefiihrt, in dem die konkreten Kenntnisse beziiglich der behandelten
Phraseme iiberpriift wurden. Als Abschluss der Studie wurde eine Umfrage be-
ziiglich des Nutzens der Einbeziehung der zweisprachigen Phraseologie in den
Fremdsprachenunterricht durchgefiihrt.

Wichtige Kriterien bei der Erarbeitung der Ubungen war nicht nur die Aus-
wahl der Phraseme, sondern auch der Aufgabentypologie. In Anlehnung an die
Phasen Entdecken, Entschliisseln, Gebrauchen, Festigen des altbewdhrten Mo-
dells des Drei- bzw. Vierschritts (Kithn 1992; Liiger 1997) handelt es sich in un-
serem Modell um eine Staffelung der Ubungsformen in die Phasen Entdecken,
Rekonstruieren, Verstehen und Produzieren. Die Typologie wurde dabei an die
spezifische Situation der Schulung angepasst, in der die Bedeutungsentschliis-
selung durch die Gegeniiberstellung der Aquivalente stattfinden sollte. Daher
ist der Phase des Verstehens die Phase der Rekonstruierung der Form vorange-
stellt, da es ja in diesem Experiment gerade um das Erkennen der formalen
Aquivalenz geht. Des Weiteren wurde auch besonders darauf geachtet, dass
nicht nur die Phraseme, sondern auch die Strukturen der Ubungen in den ver-
schiedenen Tests, d. h. Schulung, Pretest, Posttest, {ibereinstimmten.

Die vollstandige Auswertung der Ergebnisse dieses Experiments ist bis dato
noch nicht méglich gewesen, so dass hier nur einige spezifische Items der Tests
erwdhnt werden konnten. Das komplette Ergebnis soll aber in einer zukiinfti-
gen Verdffentlichung zur Verfiigung gestellt werden. Es konnte in jedem Fall
im Allgemeinen ein positiver Einfluss auf die phraseologische Kompetenz im
Deutschen festgestellt werden, wobei auch deutlich zu erkennen war, dass der
Einfluss am stdrksten bei der Gruppe mit spezifischer Schulung war und dass
der Unterschied am deutlichsten in den Ubungen des Typs Erkennen, Reprodu-
zieren und Verstehen war. Im Bereich des Produzierens konnten die wenigsten
Unterschiede zwischen beiden Gruppen festgestellt werden, wobei noch zu kla-
ren ist, ob diese Ergebnisse evtl. auf bestimmte Aspekte der Ubungsstruktur
bzw. des Wortschatzniveaus zuriickzufiihren sind, die zu einer Uberforderung
der Lernenden gefiihrt haben konnten.

Im abschlieflenden Fragebogen wurde von den Probanden die Niitzlichkeit
der Ubungen im Allgemeinen positiv bewertet. Die Studierenden gaben an, sich
der Ahnlichkeit der Phraseme nicht bewusst gewesen zu sein und den Sprach-
vergleich als bereichernd empfunden zu haben, vor allem auch hinsichtlich
einer Kompetenzerweiterung des Deutschen.
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Als Ausblick kann festgehalten werden, dass der erste Durchlauf dieser Stu-
die sowohl positive Aspekte als auch Probleme bei der Planung, beim Ablauf
und bei der Erstellung des Materials zutage gebracht hat, was dementspre-
chend bei der Planung der zukiinftigen Studie korrigiert werden kann.
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67,187,193, 203-204, 236

Modifikationen 35-36, 49, 73, 80-81, 113,
119-120, 124-126, 129-131, 222, 234

Musterhaftigkeit 266

Nahesprachlichkeit 241, 245
Niveauzuordnung 201, 203-205, 208,
212-214, 308

Opposition 122, 128

Optimum, phraseologisches 25, 40, 46,
63, 100, 102, 105, 187, 193, 203-204,
211, 215, 219, 221, 236, 285, 288,
299, 304

Phrasemauswahl 142

Phrasembewusstsein 146, 150, 161-162

Phrasemerwerb 91, 136, 141, 143, 145-146,
150, 159, 193

Phrasemgebrauch 33, 35, 45, 66, 121

Phrasemklasse 66, 73, 84, 204, 212, 257



Phrasemverwendung 53, 69, 72-73, 122
phraseologische Bedeutung 49, 92,
101-103, 105-106, 109, 123, 126-127,
213, 225, 311
phraseologische Einheiten 51, 53, 135,
177-196, 203-206, 234, 243,
295-297, 303, 306, 309, 327,
330, 332
phraseologische Klasse 210, 212
Phraseopragmatik 35, 71
Polyfaktorialitdt 33-34
Polylexikalitat 34, 138, 140, 182, 223, 253
Pragmatik 34, 207, 267, 303, 309, 312, 325
Primarschule 91, 93-95, 97-98, 109
produktive Kompetenz 44, 287, 297, 299
Progression 201-206, 210, 212, 214-215

Redemittel 147-148, 232, 265-273,
276-281

Reliteralisierung 78

Remotivierung 125, 223

rezeptive Kompetenz 241, 299

Rhetorisierung 82-83

Routineformeln 17, 27, 33, 41-45, 66, 70,
127, 135, 156, 204, 212, 220, 222-223,
227, 231, 246, 249-250, 252, 254, 257,
266-267, 281

satzwertige Phraseme 33, 37-38, 45, 51,
100, 210, 214, 266, 286
Semantik 19, 25, 79, 208, 210, 303, 307,
309-310, 312, 323, 325, 327
semantisches Bild 310
Semantisierung 80, 94-95, 128, 259
Situationsspezifik 71, 266
Sprachausbildung 15-25, 27-28
Sprachdidaktik, textbasierte 72, 74
Sprache im Fach 25
Spracherwerbsprozess 226, 305-306,
312-313, 318, 321, 323
Sprachhandlungen 210, 212, 215
sprachliche Handlungsformen 267, 271
sprachliche Muster 265, 274
Sprachdkonomie 321
Sprachreflexion 53, 95-97, 106-107, 311
Sprachrezeption 96-97
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Sprichworter 20, 27, 46, 49,77, 99,
181-182, 188-189, 193, 202, 210, 214,
223, 226-227, 285-299

Sprichworter-Minimum 287

Sprichwort-Optimum 287

Sprichwort-Plattform 181-182, 189, 193,
288, 294

Strategieerwerb 96-97

Textarbeit 52, 144, 149, 160, 166, 208, 215,
242

Textorientierung 33, 35-36, 63, 150, 241

Textproduktion 45, 61-62, 65, 67, 84,102,
141, 183, 265-266, 271-275, 280

Textproduktionskompetenz 76, 81, 84

Textrezeption 61-62, 84

Textrezeptionskompetenz 76

Textroutine 84

Textsorte 46-47, 64, 67-68, 72-77, 83-84,
103, 190, 221, 241-243, 245-246,
248-249, 255-257, 261, 267-268, 272,
277, 289

Textsortenspezifik 225

Textsortenstil 71

Textsortenwissen 67,71, 76, 84

Transferenz, lexikalische 321, 323

Transferenz, strukturelle 319, 322

Ubersetzbarkeit 309
Unterrichtsstrategien 310

Varianten 35, 47, 53, 75, 105, 166, 251-252,
279-280, 288

Vermittlungsmethoden 63

Vermittlungsschritte 63, 66-67

Vierschritt, phraseodidaktischer 95, 160,
177, 179, 181, 184, 227, 295

Wellerismen 226

Worterbiicher 51, 53, 65, 96, 143, 148, 160,
166, 168, 178, 188-189, 196, 227

wortliche Bedeutung 92, 101, 103, 106-107,
109, 124, 207-208, 213

Wortschatzarbeit 19, 68, 94, 96, 146, 163,
167-168, 201, 204, 206, 208, 212, 220,
223, 228, 237, 242
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Wortschatzdidaktik 15, 21, 24-25, 45, 61, 94,
136, 163-164, 210, 242

Wortschatzférderung 68, 94-95

Wortschatzlerneinheit 157, 169

Wortschatzvermittlung 179, 220, 226, 229,
241-242

Wortverbindungen 27, 34-35, 40, 43-47, 53,
74, 81,122, 124, 135, 137-140, 147,

149-150, 155, 157, 161, 164-167,
169-170, 225-226, 231, 234, 296, 306

zwischensprachliche Interferenz 208, 303,
308, 312-313, 327, 330

zwischensprachliche Konvergenz 206, 308,
313
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