Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

der neue Band des TDLV-Forums ist erschienen, zwar mit etwas Verspidtung aus
organisatorischen Griinden, dafiir aber auch mit einigen Neuerungen. Die erste ist, dass das
neue Herausgeberteam die Redaktionsarbeit aufgenommen und mitunter das Verfahren der
Beitragsbegutachtung vor der Veroffentlichung eingefiihrt hat. Dies soll die Qualitéit der
einzelnen Beitrige und der Zeitschrift insgesamt gewihrleisten. Die andere Neuigkeit
bezieht sich darauf, dass ab dieser Ausgabe vor jedem Beitrag ein Abstract bzw. eine kurze
Zusammenfassung steht, die Thnen eine erste Orientierung geben soll.

Dieser Forumband hat drei thematische Schwerpunkte, nimlich Ubersetzungswissenschaft,
Sprachwissenschaft und Fremdsprachendidaktik bzw. Sprachlehrforschung. Zu den
Themen:

Thanomnuan O’charoen berichtet in ihrem Beitrag von Ubersetzungsproblemen, denen
sie bei der Ubertragung der kulturspezifischen Konzepte in Goethes Roman Die Leiden des
jungen Werthers ins Thaildndische begegnet ist, und konkrete Losungsvorschlige dazu.

Der zweite Beitrag von Thanarat Benjawatananun und Wanna Saengaramruang
befasst sich mit der syntaktischen Funktion der es-Konstruktion im Deutschen und ihrer
Ubertragung ins Thailindische. Der Beitrag ist die Zusammenfassung der Masterarbeit von
Thanarat Benjawatananun, die von Assoc. Prof. Wanna Saengaramruang betreut wurde.

Wilita Sriuranpong wendet sich einem sprachwissenschaftlichen Thema zu, das in den
letzten Jahren unter thaildndischen Linguisten rege diskutiert wird, und zwar dem Passiv.
Sie konzentriert sich auf grammatische und semantische Merkmale des Passivs im
Deutschen und im Thaildndischen und geht hauptsdchlich sprachkontrastiv (Deutsch -
Thai) vor. Dabei werden auch sprachtypologische Aspekte beriicksichtigt.

Den dritten Schwerpunkt erdffnet der Beitrag von Prapawadee Kusolrod, die unterrichts-
praktische Vorschldge fiir die Arbeit mit Kunstbildern im fremdsprachlichen Deutsch-
unterricht macht.

Noraseth Kaewwipat fasst in seinem Beitrag die wichtigsten, auf Einfliisse der
Muttersprache und der vorher gelernten Fremdsprache(n) bezogenen Ergebnisse einer
Studie zur Untersuchung der Rezeption des im Nominalstil geschriebenen Textes durch
fortgeschrittene thaildndische Deutschstudenten zusammen.

Ein weiterer Beitrag in diesem Themenblock ist der von Siripann Kalantabut, der
,,Phantasiereisen im Deutschunterricht zum Gegenstand hat. Da wird auler methodischen
Grundsitzen von den Ergebnissen berichtet, die wihrend eines Experiments in einem
Klassenzimmer erhoben wurden.

Schlusslicht ist der Beitrag von Gundula Gwenn Hiller, der das Programm eines
interkulturellen Workshops an der Europa-Universidt Viadrina in Frankfurt an der Oder
vorstellt. Dieses interkulturelle Training hat zwar nicht direkt mit dem Unterricht in
Thailand zu tun, aber wir hoffen, dass die dargelegten Praxisideen im thaildndischen
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Deutschunterricht beziiglich der Themen ,,Interkulturaliit* oder ,,Kennenlernen anderer
Kulturen* mit Adaption umgesetzt werden konnen.

Der Sonderbericht von Ampha Otrakul zu der ersten Faust-Auffiihrung in thaildndischer
Sprache rundet den Forumband ab.

Wir wiinschen Thnen, liebe Leserinnen und Leser, viel Vergniigen und neue Ideen fiir
eigene weitere Forschungen sowie fiir [hren Lehralltag!

Zuletzt noch in eigner Sache: der nédchste Redaktionsschluss ist am /5. Oktober 2008 (Zur
Gestaltung des Manuskripts gibt es Autorenhinweise auf der letzten Seite des Bandes) und

wir freuen uns auf alle Thre Beitrdge!

Die Redaktion

TDVL-Forum 11 -2007 | 5



Thanomnuan O’charoen

Die Ubersetzung kulturspezifischer Probleme in Goethes
Die Leiden des jungen Werthers ins Thailandische

Abstract

Ziel dieses Beitrags ist das Aufzeigen von Ubersetzungsproblemen bei
der Ubertragung kulturspezifischer Konzepte in Goethes Roman Die
Leiden des jungen Werthers ins Thaildndische. Vorwissen im Christen-
tum und Leseerfahrungen in der europidischen Literatur sind wichtige
Faktoren bei der erfolgreichen Ubersetzung. AuBerdem werden ver-
schiedene mogliche Ubersetzungstheorien und -methoden vorgestellt und
ihre Vor- und Nachteile dargelegt. Zuletzt werden Vorschlige zur
Losung kulturspezifischer Probleme in der Ubersetzung deutscher
Romane ins Thailidndische angegeben.

0. Vorbemerkung

Thailindische Ubersetzungen deutscher klassischer Werke sind in Thailand nie so
zahlreich gewesen wie Ubersetzungen aus dem Englischen oder aus dem Japanischen.
Aufzihlen kann man die schon verdffentlichten, iibersetzten Ausgaben der renommierten
deutschen Schriftsteller wie Hermann Hesse (meistens aus dem Englischen), Heinrich Boll,
Franz Kafka und Johann Wolfgang von Goethe. Im Vergleich mit Japan, wo es von
Goethes Werther etwa 40 japanische Ubersetzungen in verschiedensten Ausgaben und von
der Faust-Dichtung iiber 20 japanische Ubersetzungen gibt (Kimura 1993: 587), liegen nur
eine thailindische Ubersetzung von Goethes Werther (erschienen 2003) und eine von
Goethe Faust I (erschienen 2004) vor. Goethe ist zwar dem gebildeten thaildndischen
Leserkreis bekannt, aber den normalen Thaildnder erinnert der Name des groflen
Schriftstellers allenfalls an einen Ort, wo Deutsch unterrichtet wird, namlich an das Goethe
Institut und die kleine Gasse nebenan, die vor ein paar Jahren nach ihm benannt wurde.

Als lehrende Germanistin und Ubersetzerin sehe ich mich als Vermittlerin der deutschen
Kultur in Thailand. Obwohl Goethes literarischen Werke den Studenten an meiner
Universitdt und den allgemeinen Thailesern ziemlich fremd und lebensfern sind, finde ich,
dass es fiir sie notig ist, Goethes Werke kennenzulernen, entweder in der Originalsprache
oder in der iibersetzten Ausgabe. Zu diesem Zweck habe ich den Werther-Roman ins
Thailindische iibersetzt. Und bei der Ubertragung dieses Romans bin ich auf Probleme und
Schwierigkeiten gestoB3en; sowohl auf der philologischen und stilistischen Ebene als auch
auf der kulturspezifischen Ebene. In diesem kurzen Beitrag mochte ich mich auf die
kulturspezifischen Probleme beschrinken. Aufzeigen werde ich zuerst die Rahmen-
bedingungen und danach die kulturspezifischen Probleme. Dann demonstriere ich anhand
einiger Ubersetzungsbeispiele einschlieBlich mit Erklirungen, ob diese Stellen treffend

* Thanomnuan O’charoen ist Associate Professorin fiir Germanistik an der Deutschen Abteilung der
Chulalongkorn Universitit, Bangkok.
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tibersetzt wurden. Falls nicht werde ich zeigen, wie ich sie dann jeweils wiedergegeben
habe, ohne ihre Diktion und ihren Sinngehalt zu verletzen.

1.  Rahmenbedingungen

Zuerst soll deutlich werden, was ich unter dem Begriff ,,Ubersetzung“ verstehe. Die
Ubersetzungstheoretiker haben seit eh und je versucht, den Ubersetzungsvorgang und das
Wort ,,Ubersetzung“ zu definieren. Schleiermacher z.B. ,ordnet Ubersetzen und
Dolmetschen der umfassenden Ubertragung unter* (nach Kloepfer 1967: 50), und
,,Humboldt zieht die Konsequenz aus dieser Beobachtung heraus, dass Ubersetzen nicht
von Verstehen zu trennen ist“ (nach Kloepfer 1967: 51). Definitionen werden nach
wissenschaftlichem Ausgangspunkt und Interesse der jeweiligen Theoretiker formuliert,
darum sind sie verschiedenartig. Linguistische Definitionen z.B., die den Ubersetzungs-
vorgang als einen Umkodierungsakt zweier Sprachen darstellen, unterscheiden sich von
Definitionen, die sich mit der Ubersetzung als ,kulturellem Transfer (z. B. die Arbeiten
von Reil und Vermeer) oder mit der Frage nach dem Grad der Ubersetzbarkeit und dem
Begriff ,,Aquivalenz* befassen (z.B. Nida/Taber oder Catford). Meine Auffassung von
Ubersetzung leitet sich aus der Praxis ab und ist nicht so weitumfassend wie die der
Theoretiker. Ich verstehe Ubersetzung als eine intellektuelle und kiinstlerische Titigkeit
innerhalb eines beschrinkten Spielraums, bei der man mit Verstehenskompetenz,
Hintergrundwissen, Entscheidungsfihigkeit und Kunstfertigkeit versucht, einen Text aus
einer Fremdkultur in einen Text in der eigenen oder vertrauten Kultur moglichst genau und
sinngem#B zu iibertragen. Die genaue Ubertragung hier bedeutet nicht die wortliche
Ubersetzung, die heute noch von den unerfahrenen Ubersetzern in Thailand praktiziert
wird, sondern eine auslegende Freiilibersetzung, die somit weniger auf die Worte selbst als
auf den gesamten Sinnzusammenhang gerichtet ist.

Genau so entscheidend sind die Begriffe ,Kultur und ,kulturspezifisch® fiir das
Ubersetzen literarischer Werke. Koller behauptet, dass Ubersetzung in einem weiteren
Sinn immer Kulturarbeit sei (1992: 59). Ich stimme auch mit Witte iiberein, wenn sie
versucht zu definieren, dass ,, Translation als kulturelle Transferhandlung* und die Rolle
des Translators als die ,,eines Kulturmittlers* anzusehen sei (1998: 345). Als Vermittler der
deutschen Kultur muss man zunichst wissen, welche Begriffe deutsche Kulturspezifik und
wie diese zu verstehen sind. In der iibersetzungswissenschaftlichen Literatur werden solche
kulturspezifischen Begriffe auch unterschiedlich bezeichnet, z. B. von Newmark als
scultural terms*. Newmark behandelt das Ubersetzungsproblem von ,.institutional and
cultural terms* zusammen mit dem von Eigennamen, und kommt zu dem Ergebnis, dass
die ,,cultural terms* in der Regel nicht libersetzt werden und abhingig von dem Leser und
Texttyp erklart werden sollten (Simonnaes 2002: 286). Oder Hortons Bezeichnung
“cultural markers”, unter denen er zwei Kategorien unterscheidet: “the situational and the
behavioural features, both of which might be further subdivided to facilitate greater
differentiation” (Horton 2002: 101). Hansen wiederum verwendet die Bezeichnungen
,Kulturspezifika®, ,, Kultureme” und ,,kulturgebundene Elemente* fiir ,,alle kulturellen und
sozio-okonomischen Gegebenheiten eines Sprachraums, die in einer bestimmten Situation
zu einem bestimmten Verstindnis und zu einem entsprechenden Verhalten veranlassen*
(1996: 63). Nach diesen Definitionen versuche ich bei der Kontextualisierung der
Bedeutung die kulturspezifischen Phanomene im Werther Roman zu klassifizieren und
einzuordnen. Dabei zeigt sich, dass diese Phinomene bedeutungstragend und kontext-
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abhédngig sind. Insoweit mir der Kontext eines bestimmten Ausdrucks unbekannt ist,
entstehen fiir mich Verstehensschwierigkeiten, bzw. Ubersetzungsprobleme.

2.  Kulturspezifische Probleme und Ubersetzungsverfahren

Im Prozess des Ubersetzens von Goethes Werther ins Thailindische fange ich mit dem
Erfassen und der Auslegung des Romans an. Hilfreiches Mittel ist die hermeneutische
Basismethode der Textrezeption (Analyse, Interpretationen und Bewertung). Der nédchste
Schritt ist die Umsetzung der Vorlage oder, anders gesagt, das Reproduzieren des
Ausgangstexts in den Zieltext. Bei der Rekontextualisierung ins Thaildndische versuche
ich die kulturspezifischen Probleme durch verschiedene Verfahren zu iiberwinden. Die
kultur-spezifischen Elemente oder Begriffe, die mir Schwierigkeiten verursachen, konnen
in drei folgenden Gruppen aufgeteilt werden:

1. Begriffe aus dem sozio-kulturellen Kontext Deutschlands im 18. Jahrhundert.

2. Biblische Anspielungen im Roman.

3. Konnotative und situationsgebundene Eigennamen und Begriffe aus der

europdischen Literatur.

Zu 1: Begriffe aus dem sozio-kulturellen Kontext Deutschlands im 18. Jahrhundert

Der Roman ,,Die Leiden des jungen Werthers® wurde 1774 geschrieben, als Goethe 23
Jahre alt war. Die Zeitentfernung zwischen dem Ausgangstext und dem Zieltext (der
tibersetzten Ausgabe) betrdgt circa 227 Jahre. Allein von den beiden Kultur-
gemeinschaften, die nicht nur geographisch oder sprachtypologisch, sondern auch
gesellschaftlich, wirtschaftlich und wissenschaftlich so weit voneinander entfernt sind wie
Deutschland und Thailand, ist es zu erwarten, dass hier die Unterschiede zwischen
Sprache, Kultur und Gesellschaft gro3 sind. Um so mehr und intensiver treten die
Unterschiede auf, je grofer der Zeitabstand ist. Es ist darum unvermeidlich, dass viele
zeitgebundene kulturelle Begriffe nur partiell ins Thaildndische iibersetzbar sind. Beispiele
sind folgende:

1.1 Begriffe aus dem Gesellschaftsleben am Hof wie z. B. ,,ein fiirstlicher
Amtmann‘ und ,,ein Geheimrat*

Solche Begriffe bereiten trotz verfiigbarer Lesehilfen (etwa Rothmanns Erlduterungen,
1971; Anmerkungen, 1982) Schwierigkeiten bei der Ubertragung, denn ich kann keine Ent-
sprechungen dafiir im Thaildndischen finden. Um den Sinngehalt zu bewahren, gebrauche
ich das Verfahren der Adaptierung, bzw. die kompensierende Ubersetzung. Fiir den

Begriff ,.ein fiirstlicher Amtmann* schlage ich das Wort “LEEuIua“ (se"na: ba di:) vor,
dessen Bedeutung ,,hoher Beamter* oder ,,Minister* ist. Und fiir das Wort ,,ein Geheimrat”
“Grumdanyine1” (tam ne:p tHi prik sa:), das ,,Ratgeber” bedeutet. Obwohl es nicht

treffend d.h. nur partiell iibersetzbar ist, kann sich der Zieltextleser vorstellen, von
welchem gesellschaftlichen Rang und welcher Funktion der Figuren geredet wird.

1.2  Begriffe aus dem Alltagsleben der Deutschen im 18.Jahrhundert

Weitere Beispiele entnehme ich selektiv aus den verschiedenen Lebensbereichen der
Figuren im Roman. Bei der Ubertragung solcher Begriffe ist intensives Nachdenken
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erforderlich. Sie sind z. B. ein Nahrungsmittel wie ,,Weck®, ein Tanz wie ,,Menuett“, eine
Geldwihrung wie ,,Dukaten®, eine Pflanze wie ,, Tausendgiildenkraut®, ein bestimmter Ort
wie ,,Karlsbad*“ oder ein gewisser Brauch wie ,,der Degen genommen wird“. Um die
kulturelle Divergenz moglichst zu tiiberbriicken und dem Sinngehalt treu zu bleiben,
verwende ich unterschiedliche Verfahren wie die folgenden:

1.2.1. Adaptierung bzw. Generalisierung

Laut Rothmann ist ,,Weck* ein altes Wort fiir keilférmiges Weizengebick, das sich in
stidwestdeutscher Mundart erhielt (1971:17). Dafiir gibt es kein kompatibles Wort im

Thailidndischen. Mein vorgeschlagenes Wort dafiir ist “yunile” (kha: ndm par), eine

Bezeichnung fiir jegliche Art von Brot im Thaildndischen, die fiir jeden verstdandlich und
vorstellbar ist. In diesem Fall adaptiere ich das Wort und habe es generalisiert.

1.2.2. Transkription mit Erlduterung in FuBlnoten

Ein Modetanz im 18.Jahrhundert wie ,,Menuett* ist nicht iibersetzbar, denn einen solchen
Tanz gibt es nicht in Thailand. Darum gibt es keine Entsprechung im Thaildndischen und
ich kann auch kein Adaptierungsverfahren anwenden, da es keinen Sinn geben wiirde. Nur
eine Methode ermoglicht den Annédherungsversuch, namlich das Transkribieren. Also

transkribiere ich das Wort ,,Menuett* in “i1t®n” (me: nu: e:t) und erklédre die Bedeutung
des Wortes in einer Fuflnoten.

1.2.3. Transkription aus zweiter Hand mit Zusatz und Erliduterung in Funoten

Eine alte Geldwihrung wie ,,.Dukaten* oder ein Pflanzenname wie ,,Tausendgiildenkraut*
verursachen mir Schwierigkeiten bei der Ubertragung in die Muttersprache: erstens, weil
ich dafiir keine Entsprechungen finden kann und zweitens, weil es wenig aussagen wiirde,
wenn ich diese deutschen Worter transkribiere. Darum recherchiere ich im Lexikon
Deutsch-Englisch und finde deren Ubersetzungen: ,Dukaten* heifit im Englischen ,,Ducat*
und ,,Tausendgiildenkraut* ist eine Art von ,,Gentian“. Ich iibernehme die englischen
Worter, transkribiere sie ins Thaildndische und erginze eine Information vor dem Wort,
dass hier eine Miinze und eine Pflanze meint. Das Verfahren sieht wie folgt aus: Dukaten

@ 1< . v N .. . < {
— Ducat — WM3oAaAudN (ridn dak &:t), Tausendgiildenkraut — Gentian — AUAUITEY

(ton ce:n chien). Danach erklire ich ihre Bedeutungen etwas ausfiihrlich in FuBnote.

1.2.4. Zusatz ohne Erliuterung in FuBBnoten

Dieses Verfahren wird bei der Ubertragung z.B. des Ortsnamens oder eines gewissen
Ausdrucks verwendet. Den Deutschen fillt sofort etwas ein, wenn sie von Karlsbad horen,
aber den Thailesern nicht. Darum muss ich wichtige Informatlonen iber diesen Ort hinzu-

fiigen. Also schlage ich folgende Ubersetzung vor: “t’fmuWﬂWumummiaﬁ 110" (sa tha:n

phak f¥:n thi: mz on khalsba:t). Auf Deutsch heiBt das ,,Ein Kurort in der Stadt Karlsbad*.

Der Ausdruck im Roman ,,der Degen genommen werden* bezieht sich auf einen gewissen
mittelalterlichen Brauch, der sich bis ins 19.Jahrhundert findet. Nach Rothmann war
damals das Schwert Zeichen des wahrhaft freien Mannes. Der Verlust des Schwerts oder
des Degens bedeutete Degradierung (1971: 30). Einen solchen Brauch gab es nicht in
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Thailand. Darum kann ich keinen entsprechenden Ausdruck mit dieser konnotativen
Bedeutung im Thaildndischen finden. Ich erlidutere also die Wichtigkeit des Degens durch

einen Zusatz, das Ubrige iibersetze ich wortlich. Es heift denn auf Thaildndisch “gn3uaiu

uresaed” (thuk i p da:p han Kist tiyo:t), auf Deutsch riickiibersetzt ,,Der Degen der

Ehre wird genommen.“ So sind keine weiteren Erklirungen in FuBnoten fiir das
Verstidndnis notig.

Zu 2: Biblische Anspielungen im Roman

Fiir mich und fiir die buddhistischen Thaildnder ist Werthers Roman anspruchsvoll hin-
sichtlich der vorausgesetzten Kenntnisse des Christentums. Man weif3 erstens nicht, welche
Stellen im Roman Anspielungen auf oder Anklagen an die Bibel sind. Zweitens, bleiben
trotz recherchierten Informationen aus verschiedenen Quellen einige Begriffe mit ihrer
Konnotation noch problematisch. Deshalb soll das Intensivstudium der Bibel die erste
Problemlosung sein. Drei Bibelexemplare, ndmlich auf Deutsch, auf Englisch und auf
Thaildndisch, habe ich genau gelesen und mit den Anspielungen im Roman verglichen. Ich
fand heraus, dass es drei unterschiedliche Typen von Bibelanspielungen sind, die Goethe
verwendet: die direkte Ubernahme aus der Bibel, die Zusammensetzung aus vielen
Motiven und die Adaption. Bei der Ubersetzung der genannten Anspielungen benutze ich
folgende Verfahren:

2.1 Unveriinderte Ubernahme aus zweiter Hand

Wo Goethe die Stelle aus der Bibel direkt iibernommen hat, zitiere ich auch wortlich aus
der Bibel in thaildndischer Sprache, damit es konventionsgemal lautet.
Beispiel:

Matthaeus. 27, 46.  Und um die neunte Stunde schrie Jesus laut und sprach: Mein
Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen?

Werther, 86, 27f. Mein Gott! Mein Gott! Warum hast du mich verlassen?

Bibel auf Thaildndisch
InF2 27, 46

« ) ) ¢ ) ) ¢ Ly ¢
NIZINVDIVINTSDIAN WISIDTUBDIUVINISDIA Ulﬂuﬂiwﬂﬂmﬂlmixmﬂ
Se®®

53 K]

(phrd ca:w khd:n kha: phrd fon phrd ca:w khd:n kha: phrd 2on
chanay sor thd:t thin kha: phra 2on sie)

An der Stelle, wo Goethe aus vielen Motiven zusammensetzt oder adaptiert, versuche ich
alle Begriffe aus der Bibel konventionsgemidf zu iibersetzen, indem ich diese Begriffe oder
Eigennamen aus der Bibel im Thaildndischen iibernehme z.B. das Wort ,,Priester, das in
der Bibel etwas anderes bedeutet als dasselbe Wort im Buddhismus. Darum verwende ich

das in der Bibel benutzte Wort “ﬂjiﬁ@]”(pu ro hit). Oder das Wort ,,Samariter” — “¥17
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2

#2158 (cha:w sa ma: ri9), ,,Pharisier® — “auv5a”(khon fa: i si:) und ,,Kelch® —

8207 (thlay).

2.2  Adaptierung oder semantische Entlehnung

Manche Begriffe in der Bibelsprache sind nicht gliicklich iibersetzbar, da die iibersetzten
Begriffe keine konnotative, religiose Bedeutung vermitteln. Die Thaileser werden nicht
sofort erkennen, dass hier gerade von Werthers Sikularisierung der christlichen Religion
die Rede ist, etwa bei Begriffen wie ,, Altviter®, , Taufhandlung®, ,,Lehrer der Menschen
oder ,,Pilger im heiligen Lande. Nach Rothmann bezeichnet das Wort ,, Altviter* zuerst
die biblischen Patriarchen, spiter allgemein altwiirdige Leute (1971:8). Mein dafiir vorge-

schlagenes Wort ist ein neutrales Wort, “U35W1)3¥” (ban phﬁ bu: rut), das nur ,,Vorfahren*
bedeutet. Fiir den Begriff ,,Lehrer der Menschen®, der fiir Jesus verwendet wird, benutze
ich ein adaptierendes und generalisierendes Verfahren und schlage “wizenaagoslvgy”

(phra sa:tsada: phu: yin yay) vor, welches ,,groBer Prophet* bedeutet. Aber bei den
Begriffen ,,Taufthandlung* oder ,,Pilger im heiligen Land* entlehne ich die semantische
Bedeutung und iibersetze sie wortlich, also ,,Tauthandlung” — “W35uAad19111)” (pHi thi:

/ ~

4
rap sin lan ba:p) und ,Pilger im heiligen Land“ — 1ina3nuannygyluauuaudng

a A

ANn5”(na:k ca: fik swé:n bun nay din da:n saksit)

Zu 3: Konnotative und kontextgebundene Eigennamen und Begriffe aus der
européischen Literatur

Beim Lesen des Werther-Romans wird ein europdischer Ausgangstextsleser einen
dsthetischen Genuss empfinden, weil er iiber Hintergrundkenntnisse in der Literatur der
Nachbarlidnder verfiigt. Bei den thaildndischen Lesern wird ein solcher Genuss selten
realisierbar, mit Ausnahme von geiibten Lesern. Im Roman findet man viele konnotative
und situationsgebundene Eigennamen und Begriffe aus der europdischen Literatur, die den
Thaildndern beim Lesen unbekannt oder wirkungslos erscheinen, da wir aus einer anderen
Lesekultur stammen. Man versteht nicht, warum Werther ,in dem Strome von
Empfindungen versank* (Goethe 1981:27), als Lotte ,,Klopstock* sagte. Und warum am
Anfang Werther Homer las, aber spiter nicht und dessen Stelle Ossian. Beim Ubersetzen
finde ich auch Vergleiche, die Eigennamen und Ereignisse aus der altgriechischen Literatur
erwihnen. Zum Beispiel fiihlt Werther in der Kiiche so lebhaft, ,,wie die {ibermiitigen
Freier der Penelope Ochsen und Schweine schlachten, zerlegen und braten.” (Goethe
1981:29) Oder in der Todesszene wird auf dem Pult in Werthers Zimmer Emilia Galotti
aufgeschlagen gefunden. Als Ubersetzerin versuche ich diese konnotativen und
kontextgebundenen Eigennamen und Begriffe moglichst sinngeméll zu iibertragen, indem
folgende Verfahren verwendet werden:

3.1 Transkription mit Erliduterung in Fufinoten

Die konnotativen und situationsgebunden Eigennamen wie ,,Klopstock* und Emilia Galotti
transkribiere ich zuerst ins Thaildndische, ,,Klopstock* — “adonafon “, Emilia Galotti

— “1p3ide Maonn” und erldutere danach in FuBfnoten Inhalt und Kerngedanken der Ode
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,Frithlingsfeier und von Lessings Drama, damit ein thaildndischer Leser ohne Hinter-
grundwissen in der deutschen Literatur weil, welcher Zusammenhang etwa zwischen
Emilia und Werthers Freitod besteht. Im Vergleich mit anderen FuBnoten sind diese
Erkldarungen am ldngsten.

3.2  Transkription aus zweiter Hand mit Erliduterung in FuBinoten

Bei altgriechischer und englischer Literatur Entstammendem wie ,,Uly*“ von Homer,
,Ossian“ von James Macpherson oder der Landpriester von Wakefield von Oliver
Goldsmith iibernehme ich die englische Ubersetzung, da diese Namen auf Englisch den
Thailandern bekannter erscheinen, und transkribiere ins Thaildndische, z.B. ,,Uly* —

,,Odysseus* H”Taﬁﬁﬁgﬁ”, ,,Ossian® — pod1%eu”. Bei einem Romantitel wie Landpriester

von Wakefield recherchiere ich den originalen Titel The Vicar of Wakefield. Dann suche
ich das entsprechende Wort fiir ,the vicar® und transkribiere den Ortsnamen. Der

iibersetzte Titel lautet “Wsz31MAALUaINTad” (phra ra: cha: kha na h#&n we'kfi:l). Zu

jedem Namen und Titel stehen die Erlduterungen in FuBnoten. Dabei lese ich auch die ins
Thaildandische iibersetzte Ausgabe von Homers Odyssee, die 1984 zum ersten Mal
erschien und zur Zeit in dritter Auflage ist, um die Szene am Hof von Penelope
nachzuvollziehen, und die von Goethe im Roman erwihnte Stelle stimmungsvoll ins
Thailéndische iibertragen zu konnen.

3.3  Zusatz ohne Erliduterung in FuBinoten

Manche Eigennamen werden transkribiert, und das Entscheidungskriterium ist der Grad
der Bekanntheit. Wenn die Eigennamen auf Englisch bekannter erscheinen, transkribiere
ich sie nach der englischen Lautung, wenn nicht, dann transkribiere ich nach der
deutschen. Danach fiige ich die wichtigen Kennzeichen vor dem Eigennamen hinzu z.B.
Penelope und Melusine. Der Name Penelope ist bekannter als Melusine. Darum
transkribiere ich Penelope nach der englischen Lautung und erginze das Kennzeichen

“51%U” (ra:chi ni:), das auf Deutsch ,,Konigin* bedeutet. Also heif3t es in der Ubersetzung

“s19wi 1ai” (ra:chi ni: phe: ne: lo: phi:)/(Konigin Penelope). Aber bei dem Namen
,Melusine* transkribiere ich nach der deutschen Lautung und erginze das Kennzeichen

“Jone2” vor dem Namen, das auf Deutsch ,,Nixe“ bedeutet. In dem Zieltext steht dann

“ﬁaﬂﬁnmgﬁm”(gisk sa:w me:lu:sine:)/(Nixe Melusine). Der Zusatz des Kennzeichens

vor dem Wort ermoglicht dem Leser das Verstindnis und man braucht keine weiteren
Erlduterungen in FuBnoten.

3. Zusammenfassung

Um kulturspezifische Probleme bei der Ubersetzung von Werthers Roman ins
Thaildandische zu 16sen, muss man sowohl iiber Hintergrundkenntnisse in der Bibel sowie
in der europdischen Literatur als auch Recherchierkompetenz verfiigen. Vorteilhaft sind
Kenntnisse von literaturwissenschaftlichen Ansitzen, wie z. B. der Hermeneutik und der
textimmanenten Analysemethode, und Kenntnisse in der Texttypologie, damit man sich
leicht den Ausgangstext aneignet. Danach, in der reproduzierenden Phase, erweisen sich
gute Kenntnisse in Ubersetzungstheorie und -verfahren als wichtige Hilfsmittel. Die
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Verfahren und Methoden, die ich bei der Ubertragung des Romans ins Thailindische
verwendet habe, sind Adaptierung, Zusatz vor dem Wort, Transkription ohne oder mit
Erlduterungen in FuBnoten und Ubernahme oder Transkription aus zweiter Hand ohne oder
mit Erliuterungen in FuBnoten. Fiir eine gegliickte Ubersetzung sind Kulturkompetenz,
Sachkompetenz und Kunstfertigkeit erforderlich. Natiirlich spielt dabei die Sprachkom-
petenz sowohl in der Fremdsprache als auch in der Muttersprache auch eine wichtige
Rolle, und davon wie jeder Ubersetzer weiB. Ob die Studenten an meiner Universitit oder
die allgemeinen Thaileser begreifen, dass eine Ubersetzungstitigkeit eine qualvolle und
eine schwierige Aufgabe ist, weil ich nicht. Jedenfalls hat es keine abschreckende
Wirkung auf mich. Im Gegenteil, ich mochte als Plidoyer zum Schluss die thaildndischen
Germanisten ermuntern, die Ubersetzungstitigkeit zu ergreifen, auch wenn es eine brotlose
Kunst ist. Denn diese Aufgabe ist genussversprechend und eine Art Kulturvermittlung
zwischen Deutschland und Thailand. Durch die Rezeption der iibersetzten deutschen
Literatur konnen sich Thaildnder allméhlich dem deutschen Geistesgut ndhern und so trigt
eine Ubersetzung zum besseren Verstindnis zwischen den Menschen beider Nationen bei.
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Thanarat Benjawatananun /Wanna Saengaramruang

Die Q_s-Konstruktionen im Deutschen: ihre Funktion und
ihre Ubertragung ins Thailandische

Abstract

Diese Arbeit beschiftigt sich mit der syntaktischen Funktion der es-
Konstruktion im Deutschen und ihrer Ubertragung ins Thailindische. Es
wird versucht zu zeigen, inwiefern ihre Funktion iiber die eines normalen
Personalpronomens in der 3. Person Singular hinausgeht. Daher ist das
thailandische Personalpronomen der 3. Person nicht in der Lage, alle syn-
taktischen Funktionen der es-Konstruktionen adidquat ins Thaildndische
zu libertragen.

SchlieBlich wird festgestellt, dass die Ubersetzer verschiedene Methoden
verwendet haben, um diese Konstruktion in der Zielsprache wieder-
zugeben. Nicht alle es-Konstruktionen lassen sich mit dem Personal-

pronomen “iU” iibertragen.

1.  Einleitung: Warum soll die Ubertragung der es-
Konstruktionen untersucht werden?

Die es-Konstruktionen kommen im Deutschen in groBer Zahl vor, sei es in den
gesprochenen oder geschriebenen Sprachumstinden. Der Deutschunterricht in Thailand
stellt den Studierenden die syntaktischen Funktionen von es-Konstruktionen und deren
Gebrauch im Allgemeinen bereits in den ersten Stunden vor. Die Konstruktionen werden
hauptséchlich als Personalpronomen bzw. Prowort der 3. Person Singular bezeichnet. Es
scheint aber, dass diese syntaktische Funktion nur die einzige ist, welche die thaildndischen
Deutschstudierenden im Anfangsstudium kennen lernen. Meines Erachtens werden die
syntaktischen Funktionen von es-Konstruktionen im thaildndischen Deutschunterricht
nicht griindlich genug behandelt. Die Erfahrung der Studierenden mit es-Konstruktionen
sind nur, dass sie die Konstruktionen hochstens als Personalpronomen kennen. Die
restlichen grammatischen Funktionen werden gar nicht erwihnt oder hochstens nur kurz in
einem kleinen hinten angehingten Teil des Lehrbuchs gezeigt.

Wenn sich die thaildndischen Deutschlernenden nur an eine syntaktische Funktion von es-
Konstruktionen als Personalpronomen binden, fiihrt dies dazu, dass sie diese Kon-

truktionen im Deutschen mit dem Personalpronomen “3y9” im Thaildndischen gleichsetzen,
welches auch fiir das Nomen der 3. Person Singular steht. Wenn man die es-

* Thanarat Benjawatananun ist Deutsch- und Englischlehrer an der Triamudomsuksa Pattanakarn Schule in
Bangkok und Honorarlehrer am Goethe-Institut Bangkok.

** Dr. Wanna Saengaramruang ist Associate Professorin fiir Germanistik und Deutsch als Fremdsprache an
der Deutschen Abteilung der Chulalongkorn Universitét, Bangkok.
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Konstruktionen und das Personalpronomen “iu” als gleichwertig ansieht, fiihrt dies zum
falschen Gebrauch dieser Konstruktionen. Die Gleichstellung der es-Konstruktionen im
Deutschen und mit dem Personalpronomen “du” im Thaildndischen bereitet auch

Schwierigkeiten bei der Ubersetzung. Da Personalpronomen nur eine der grammatischen
Funktionen von es-Konstruktionen darstellen, ist es ungeeignet und sogar in manchen
Fillen falsch, wenn man alle grammatischen Erscheinungen von es-Konstruktionen mit

dem thailindischen Personalpronomen “iiu” iibersetzt. Wenn die Ubersetzer iiber

unzureichende Zielsprachkenntnisse verfiigen, konnen ihre Arbeiten nicht als richtige
Vermittler zwischen beiden Sprache dienen. Es ist fiir die Ubersetzer deswegen wichtig,
dass sie die syntaktischen und auch semantischen Funktionen dieser Konstruktionen
kennen miissen, um all ihre Erscheinungen addquat bzw. angemessen iibersetzen zu
konnen.

2. Ziel der Untersuchung

Im Folgenden stelle ich die Ziele der vorliegenden Arbeit dar:
Es wird anhand vier deutscher literarischer Werke und ihrer Ubersetzungsarbeiten ins
Thaildndische untersucht, ob die es-Konstruktionen im Deutschen mit dem Personal-

pronomen “1iu” gleichgesetzt werden.

Es wird auch untersucht, wie man es-Konstruktionen passenderweise ins Thaildndische
tibertragen kann.

3. Die Untersuchungsmethode

In dieser Arbeit werden séamtliche Erscheinungen von es-Konstruktionen in verschiedenen
thaildndischen Ubersetzungen ausgewihlter deutscher Literatur untersucht. Die es-
Konstruktionen, deren Ubersetzungsstrategien ins Thailindische untersucht werden,
stammen aus den folgenden vier Werken:
o Siddhartha von Herman Hesse, iibersetzt von Simon.
e Oma von Peter Hirtling, tibersetzt von Chalit Durongphan.
e Die Leiden des jungen Werthers von Johann Wolfgang Goethe, iibersetzt von
Thanomnuan O’ Charoen.
o  Wenn das Gliick kommt, muss man ihm einen Stuhl hinstellen von Mirjam Pressler,
ibersetzt von Ampha Otrakul.

Die es-Konstruktionen in dem jeweiligen deutschen Originaltext werden markiert und nach
ihren grammatischen Funktionen in vier Gruppen sortiert. Sie werden danach mit den ent-
sprechenden  Stellen des thailindischen  Ubersetzungstextes  verglichen. Die
Kategorisierung nach grammatischen Funktionen ist sehr praktisch, weil man sich ohne
Schwierigkeit anschauen kann, wie sich eine grammatische Funktion dieser
Konstruktionen in der Untersuchung iibertragen lisst.
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Damit der Vergleich zwischen der jeweiligen es-Konstruktion und ihrer entsprechenden
Ubersetzung ins Thaildndische anschaulich ist, werden beide in der folgenden Tabelle
explizit aufgefiihrt:

(a) Da wulite Siddhartha, dal das Spiel zu Ende war, da3 er es nicht | (¢) (HH/SDH/70)
mehr spielen konne.

v Y
(biuansisozldaseminudin muavazasildvawdr wiliesny | (d) (aw/aa/107)

uXonao il

Die mit (a) markierte Spalte zeigt den Satz, in dem eine es-Konstruktion gefunden wird.
Zur Hervorhebung ist dieses kleine Wort fett und kursiv gedruckt. Die Spalte (b) zeigt die
zu vergleichende Stelle, die aus der entsprechenden thailindischen Ubersetzungsarbeit
stammt. In den Spalten (c) und (d) stehen die Namenabkiirzungen des Autors, dem
Originaltitel und die Seitenzahl des deutschen literarischen Werks (c) und der Uber-
setzungsarbeit im Thaildndischen (d). Die vollstindigen Informationen zu den jeweiligen
Abkiirzungen sind in den folgenden Darstellungen erklért:

Abkiirzungen der deutschen und thaildndischen Werke

SID = Siddhartha 4% = ans15oy

EJ

Qlﬁck = Wenp das Gliick kommt, muss man ihm | 4 — {5 Tyaudearitdnalis
einen Stuhl hinstellen.

Werther = Die Leiden des jungen Werthers 15 = 15158552 N

OMA = Oma =&

Abkiirzungen der deutschen Autoren und thailindischen Ubersetzer

HH = Hermann Hesse oy = quu

MP = Mirjam Pressler 99 = 8171 lanszqa
JG = Johann Wolfgang Goethe 29 = DUANUIA 191051y
PH = Peter Hirtling ¥ = BaN ATIANUT

4. Die grammatischen Funktionen von es-Konstruktionen

41 Es als Prowort

Diese Funktion kann als die primédre oder vertraute betrachtet werden. Grundsitzlich
handelt es sich um das Personalpronomen der dritten Person Singular Neutrum. Ahnlich
wie andere Personalpronomen wird das Es vor allem gebraucht, ,,um die unmittelbare
Wiederholung von Substantiven in verschiedenen (Teil)sdtzen zu vermeiden®.(Duden:
1998). Es hat eine referenzielle Aufgabe und kann sich sowohl anaphorisch als auch
kataphorisch auf ein bestimmtes Satzglied beziehen.
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Nach Helbig/Buscha ersetzt es ein neutrales Substantiv im Nominativ (Subjekt), das
sowohl im Vorfeld (vor dem finiten Verb) als auch im Satzinnern stehen kann.

(1) Das Kind weinte. Es ist vor dem groen Hund erschrocken.

2) Das Kind weinte. Vor dem groflen Hund ist es erschrocken.
Im Satz (1) bezieht sich Es auf das Kind im vorhergehenden Satz. Das Personalpronomen
Es fungiert als Subjekt und befindet sich im Vorfeld (vor dem konjugierten Hilfsverb ist).
Im Satz (2) wird das subjektivische Es im Satzinnern platziert.

Das es-Prowort kann auch fiir das Objekt stehen. Entscheidend ist nur, dass das Prowort
nur im Satzinnern stehen muss.

(3) Harry Potter ist mein Lieblingsbuch. Jeden Tag lese ich es.
(Das Prowort Es verweist auf das Buch namens Harry Potter.)
Ist die Distribution des Prowortes nicht im Satzinnern, sondern am Satzanfang, wird die
Syntax eines bestimmten Satzes verletzt.

Das es-Prowort kann weiterhin fiir einen neutralen substantivierten Infinitiv (bzw. ein
entsprechendes Verbalabstraktum) stehen, der in Beziehung mit dem Pradikativ des
vorhergehenden Satzes steht:
(@Y) Die Chefin hat Herrn Miiller neulich entlassen, es bedauerte ihn sehr.
(ES weist auf neulich entlassen (hat) zuriick und gilt als Subjekt.)
®)) Paul schmeichelt den Professoren immer, aber er tut es ungeschickt.
(ES steht fiir das Verb schmeicheln und gilt als Objektergdnzung vom Verb
tun im fortsetzenden Satz.)

Die Verweisung auf ein (substantivisches oder adjektivisches) Préadikativ durch es-Prowort
ist auch denkbar. Immer taucht es mit den Kopularverben (im Deutschen: sein, bleiben
und werden) auf und steht unmittelbar nach diesen Verben:
6) Sabine mochte in Zukunft Pflegerin werden, Anja wird es auch.
(ES steht fiir das Pradikativ in Zukunft Pflegerin werden und wird direkt
nach dem Kopularverb werden platziert.)
(7) Meine Mutter ist hungrig und ich bin es auch.
(ES steht fiir das Priadikativ hungrig (sein) und steht nach dem Verb sein.)

4.2 Es als Platzhalter

Der es-Platzhalter kann bei einigen bestimmten Verben und Adjektiven als Platzhalter
eines Substantivs fungieren, die immer mit dem logischen Subjekt auftauchen. Bei solchen
Verben und Adjektiven steht das personale Subjekt der Handlung nicht im Nominativ,
sondern im Dativ (bei manchen Fillen auch im Akkusativ) erscheint.

Bei Verben mit Personenangabe im Dativ oder Akkusativ, die in dieser Arbeit zur
Hervorhebung kursiv gedruckt werden:

(®) Es friert mich.

9) Es schwindelt meiner Tante immer bei der Hitze.

(10)  Es graut meinem Vater vor solcher Dinge.
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Bei pridikativen Adjektiven (unterstrichen) mit Personenangabe im Dativ (kursiv
gedruckt):

(11)  Es wird seiner Schwester iibel.

(12)  Es ist mir heute besonders kalt.

Riickt das logische Subjekt in beiden Fillen in die erste Position, braucht der Platzhalter—es
in der Tat nicht zu verschwinden; das Wort lisst sich ohne groBe Uberlegung entfernen
oder im Satz behalten:

(13)  Mich friert./ Mich friert es.

(14)  Meiner Tante schwindelt immer bei der Hitze. /

Meiner Tante schwindelt es immer bei der Hitze.

Abgesehen von den syntaktischen Aufgaben des Platzhalters bleibt noch eine besonders
wichtig Punkt iibrig, und zwar der mit kommunikativer Funktion oder Satzintonation.
Diese Eigenschaft erfolgt durch die Fiillung des Vorfelds von einem Platzhalter, so dass
sich die Satzglieder nach ihrem Informationsstatus anordnen und das echte Subjekt
,,Primdrakzent* erhalten kann.

Syntaktisch betrachtet kiindigt ein Platzhalter-es das syntaktische Subjekt des Satzes an,
das ,.eigentliche” Subjekt wird deshalb ins Mittelfeld oder Nachfeld des Satzes geriickt.
Der Platzhalter steht obligatorisch nur am Satzanfang und lésst sich keineswegs durch ein
anderes Satzglied ersetzen. Ist die erste Stelle schon durch ein anderes Wort besetzt, muss
dieser Platzhalter entfernt werden:

(15)  Es hat mich niemand dariiber gefragt.

*(16) Niemand hat es mich dariiber gefragt.

(17)  Niemand hat mich dariiber gefragt.
Bei unpersonlicher Passivkonstruktion spielt auch der Platzhalter eine wichtige Rolle:

(18) Es wird ab 10.01.2005 die Kiiche Ihrer Etage renoviert.

(19)  Ab 10.01.2005 wird die Kiiche Ihrer Etage renoviert.

*(20) Die Kiiche Ihrer Etage wird es ab 10.01.2005 renoviert.

Es wire an dieser Stelle verniinftig zu fragen, welche Funktion der es-Platzhalter hat.
Nach der deutschen Grammatik ist es iiblich, dass das finite Verb in beliebigen Aussagen,
die als Hauptsitze in Erscheinung treten, die zweite Position einnehmen muss. Da der es-
Platzhalter die erste Stelle bereits besetzt, kann das finite Verb die zweite Stelle einnehmen
und daraus ergibt sich ein ,,Aussage-Hauptsatz*. Falls die Stellung des finiten Verbs nicht
die iibliche ist, muss der Platzhalter automatisch wegfallen:

(21)  Es sind schon viele Ziige nach Freiburg abgefahren. (Aussagesatz)

(22)  Sind schon viele Ziige nach Freiburg abgefahren? (Frage-Satz)

*(23) Sind es schon viele Ziige nach Freiburg abgefahren?

(24)  Es kommen viele Giste zur Party bei Fritz. (Aussagesatz)

(25) Komm doch blof zur Party bei Fritz! (Imperativsatz)

*(26) Komm es doch blof3 zur Party bei Fritz!

Zur Bestitigung der syntaktischen Funktion des Platzhalters als “Nicht— Subjekt” erweist
sich die Regel der grammatischen Kongruenz sehr niitzlich: im Allgemeinen muss das
Subjekt mit dem finiten Verb in einem bestimmten Satz iibereinstimmen:

(27)  Es sind heute nur drei Teilnehmer gekommen.

*(28) Es ist heute nur drei Teilnehmer gekommen.
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Der Satz (28) zeigt die Grammatikverletzung, weil in ihm das finite Verb nicht mit dem
eigentlichen Subjekt (,,drei Teilnehmer*) kongruiert, sondern auf falscher Weise mit dem
., syntaktischen Subjekt“.

Bei manchen thaildndischen Deutschstudierenden, so Sriuranpong (2002), sind der Satz
(28) geldufig. Der Grund dafiir ist, dass sie nicht in der Lage sind, das echte Subjekt richtig
zu identifizieren. Dieser Aspekt des Es stellt eine der Schwierigkeiten beim Erlernen der
deutschen Sprache dar. Es muss im Deutschunterricht klar gemacht werden, dass der es-
Platzhalter kein ,,echtes Subjekt* ist, sondern das ,,syntaktische Element* zur Erfiillung des
Aussage-Hauptsatzes, in dem es die erste Stelle des Satzes besetzt, damit dieser
grammatisch richtig ist. Der Platzhalter muss automatisch wegfallen, wenn er seinen Platz
nicht mehr zu halten braucht, wenn sein Platz schon durch die anderen Satzglieder ersetzt
wird.

Einer der vom Piitz am stidrksten betonten Punkte in Bezug auf Es als Platzhalter ist dessen
Funktion bei der Satzintonation. Von anderen Grammatikern wird dieses ES mit
kommunikativer Aufgabe wie folgt besprochen:

Erben (1966: 195) verweist darauf, dass der es-Platzhalter die betonte Endstellung des
angekiindigten Agens ermogliche.

Hammer (1971: 77) bezeichnet die Funktion des Wortes: “to give greater emphasis to the
real subject.”

Curme (1964: 461) zeigt, dass dieses Es die bestimmte Aufgabe hat, “to emphasize
especially the subject by replacing it after the verb.

Von Jung (1967: 337) wird es als ,.formale Satzspitze, um die Endstellung des Subjektes
zu ermOglichen* angesehen.

Dieser Aspekt ist insofern fiir die Analyse des Korpus der Ubersetzungsarbeiten wichtig,
da darauf geachtet werden muss, ob in der Ubersetzung ins Thailidndische genau das
Element im Satz betont und wiedergegeben wird, wie sie im deutschen Originaltext betont
wird.

4.3 Es als Korrelat

Das Korrelat ist der deutschen Grammatik nach ein kataphorischer Reprisentant und steht
fiir den nachkommenden Nebensatz, der sowohl ein subjektivierter Nebensatz oder ein
objektivierter sein kann. Es ist auBerdem moglich, dass die gemeinten Nebensitze ein
Infinitivsatz, Nebensitze mit BindewoOrter wie ob oder dass oder mit ,,W-Anschluss* im
Fragesatz an der ersten Satzposition sein konnen.

(29) Es wire schade, wenn du dir dein Leben zu locker nimmst.

Bei dem Korrelat bleibt es natiirlich trotzdem wie bei dem Platzhalter zur Verhinderung
der Grammatikverletzung zu beachten, dass das Korrelat verschwinden muss, wenn der
Nebensatz in die Vorderposition riickt.

(30) Dass du dir dein Leben zu locker nimmst, wére schade.

*(31) Dass du dir dein Leben zu locker nimmst, wire es schade.
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In den folgenden Beispiele steht das Korrelat vor dem objektivischem Nebensatz:
(32) Ich finde es unakzeptabel, dass mehr und mehr Leute die Idee der
Polygamie schitzen.
(33) Dass mehr und mehr Leute die Idee der Polygamie schitzen, finde ich
unakzeptabel.
*(34) Es finde ich unakzeptabel, dass mehr und mehr Leute die Idee der
Polygamie schitzen.

Es ist nicht zu vergessen, dass die Erststellung von ES als Objekt des Verbes finden im
Satz (34) ungrammatisch ist.

Bei der Funktion des Es als Platzhalter und Korrelat bleibt ein Punkt beachtenswert, und
zwar, dass beide Konstruktionen etwas mit der Informationsstruktur eines Satzes zu tun

haben. Man spricht an dieser Stelle von Funktionaler Satzperspektive, wovon im nichsten
Teil der Arbeit die Rede ist.

4.4 Es als formales Subjekt und Objekt

Eine groBBe Anzahl von Verben bediirfen des formalen Subjektes und Objektes. Gemeint
sind Verben, die kein eigentliches Subjekt oder Objekt haben; das mit diesen bestimmten
Verben auftretenden Subjekt oder Objekt ist semantisch leer und erfiillt nur eine
syntaktische Funktion. Engel (1988) fasst das ES dieser Kategorie als ,,integralen Bestand-
teil des Verbs* auf. Diese Bezeichnung von Engel wird ebenfalls von Eroms (1985)
favorisiert: er betrachtet diese Funktion von es-formalem Subjekt bzw. Objekt als formale
Besetzung der Subjektstelle.

Schon das Attribut ,,formal(es)* gibt zu verstehen oder zumindest zu erahnen, dass das
formale Subjekt bzw. Objekt nichts mit dem natiirlichen Subjekt oder Objekt zu tun hat.
Von seiner Erscheinung bzw. Form aus kann man das Es in dieser Kategorie als Subjekt
bzw. Objekt betrachten. Das Es ist in der Tat semantisch leer und gilt weder als ,,Téter*
noch ,Leider des Verbs im Satz. Aulerdem kann dieses formale Subjekt bzw. Objekt
nicht weggelassen, aber in manchen Fillen ersetzt werden.

4.4.1 Das formale Subjekt

Es als formales Subjekt ist nicht mit einer bestimmten Satzposition festgebunden; es taucht
in der Regel in der ersten Stelle auf, moglich aber auch im Satzinnern. Ein Satz ist un-
grammatisch, wenn das es-formale Subjekt weggelassen wird. Das formale Subjekt kann
mit vielen unterschiedlichen Arten von Verben vorkommen, z.B. Verben bei Witterungs-
erscheinungen; solche Verben beschreiben Wetterphdnomene:

(35) Es regnet.

(36)  Es blitzte mehrmals iiber der See.

(37) Mehrmal blitzte es iiber der See.

*(38) Im Norden der Republik regnet den ganzen Tag.*

(Die Eliminierung des formalen Subjekts verletzt die Grammatik.)
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Verben der Wahrnehmung ohne ein Agens:
(39)  Es juckt mich.
*(40) Am ganzen Korper juckt mich.
(Die Ausklammerung des formalen Subjekts ist nicht moglich.)

Kopulaverben (sein, werden, bleiben) mit Pradikativ:
(41)  Es wird heiB.
(42)  Es bleibt schwiil.
*(43) In dem Zimmer ist sehr kalt.
(Die AusschlieBung des formalen Subjekts ist ungrammatisch.)

Verben mit personalem Dativobjekt
(44) Es geht ihm gut.
(45)  Es hat mir in Ungarn gut gefallen.
(46)  Es fehlt ihm an Mut.

Verben mit verschiedenen Objekten
(47)  Es gibt noch einen ungeklérten Punkt.
(48) Es geht um die wichtigste Frage des Lebens.
(49)  Es handelt sich um einen schwierigen Fall.

Reflexivkonstruktion mit zwei adverbialen Angaben
(50) In diesem Sessel sitzt es sich bequem.

4.4.2 Es als formales Objekt

Es als formales Objekt fungiert nicht als das eigentliche Objekt des Satzes. Das Wort ist
nicht weglassbar und kann nur im Satzinnern auftreten. Im Allgemeinen kommt es bei
Verben in festen Wendungen wie folgt vor:

(51) Ich habe es eilig.

(52) Ich meine es gut mit dir.

(53)  Er hat es auf sie abgesehen.

Im Vergleich zum akkusativischen objektivischen Es' lisst sich das es-formale Objekt
nicht weglassen:
*(54) Es meine ich gut mit dir.
(Die Besetzung der ersten Position durch Es ist ungrammatisch.)

! Vgl. mit objektivischem es-Prowort und es-Korrelat, deren Erscheinung in der ersten Position unmoglich

ist.
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5. Korpusanalyse

5.1 Die Analyse des Ubersetzungskorpus: Es als Prowort

Nach der griindlichen Analyse von Ubersetzungskorpus des Es als Prowort in
Thaildndische werden vier Methoden gefunden:
5.1.1 Die Ubersetzung, bei der eine bestimmte Konstituente weggelassen wird

5.1.2 Die Ubersetzung mit dem Personalpronomen “1iu” und anderen sprach-

lichen Entsprechungen )
Die weggelassenen Konstituenten in der thaildndischen Ubersetzung bei 5.1.1 lauten wie
folgt:
5.1.1.1 Ein neutrales Substantiv im Nominativ (Subjekt)
5.1.1.2 Ein neutrales Substantiv im Akkusativ (Objekt)

Andere Sprachmittel, die auch eine wichtige Rolle bei der Ubersetzung von Es als Prowort
ins Thaildndische sgielen, sind folgende:
5.1.2.1 Die Ubersetzung mit Wiederholung im Thaildndischen

5.1.2.2 Die Ubersetzung mit dem Personalpronomen “1iu”

Die vier oben genannten Methoden werden in den vier zur Untersuchung ausgewihlten
Ubersetzungsarbeiten verwendet, wenn Es als Prowort ins Thailindische iibertragen wird.
Im Folgenden werden alle vier Ubersetzungsmethoden néher erldutert.

5.1.1.1 Die Weglassung des Subjektes

Bei dieser Ubersetzungsmethode wird das subjektivische Es, das sich als Prowort auf einen
bestimmten Satzteil bezieht, in den thailindischen Ubersetzungsarbeiten getilgt. Diese
Strategie lasst sich durch folgendes Beispiel aus Wenn das Gliick kommt, muss man ihm
einen Stuhl hinstellen veranschaulichen:

Tante Lou ist ganz feierlich geworden und hat mir ein Lied | (MP/WMS/7)
vorgesungen, auf Polnisch. Ich habe nicht alles verstanden, aber es war
schon.

authderunemusula udrfeunaslisuils WumasnnTiuaud su'ld | (ee/uanu/11)

9 qg.: 13 A A
L"IJﬂil‘VN‘Villﬂ‘ﬁii’]ﬂ u@m"l,wmzmﬂmﬂm

Man kann aus dem Beispiel mehr oder weniger erschlieBen, dass das Es im obigen
deutschen Satz fiir den akkusativischen Satzteil ein Lied (von Tante Lou) steht. Es ist
subjektivisch und taucht im folgenden Satz mit dem Verb war und dem Pridikativ schon
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auf. Dieses Subjekt in der Ubersetzungsarbeit wird nicht wortwortlich iibertragen, aber im
Thailindischen mit: &<&* " ( )

1 3 A A
L&) I UlWLﬂi lﬂﬂVﬁlj

aber auch schon sehr

Wir konnen hier sehen, dass das Subjekt in der thailindischen Ubersetzung getilgt wird,
wihrend das Subjekt bzw. der als Subjekt funktionierende Satzteil im Deutschen
vorhanden sein muss.

Aus Platzgriinden mochte ich 3 Beispielsitze von Es als Prowort und deren Ubertragung
ins Thaildndische aus der Untersuchung prisentieren. Das Prowort (fett und kursiv
gedruckt) in den deutschen Beispielsidtzen fungiert als Subjekt und bezieht sich auf einen
Satzteil, der zur Betonung unterstrichen wird. In der thail:indischen Ubersetzung wird das
Subjekt demgegeniiber nicht wortwortlich mit einem thaildndischen Wort {iibertragen,
sondern getilgt. Die Satzkonstituente, fiir die in der Ubersetzung das Prowort Es steht,
wird auch unterstrichen. Die leere Stelle des weggelassenen Subjekts wird mit <X
gekennzeichnet.

(ES5.1.1.1-1)

Sie wirft drei Geldstiicke in den Schlitz. Ich habe sie nicht gesehen, | (MM/WMS/57)
aber ich glauben, es waren nur Pfennige, weil sie nicht besonders laut
geklimpert haben.

@ 1 a3 1a 1
I5e1gAINI sRyaInTE ilosa i oy Auned biviunsen uana< (o0/1MAU/T2)

I 1 = ~ v @ (Y
u,ﬂuuﬂmimyu,wuu u,wa'wuum"bmmm

(ES5.1.1.1-2)

“Wie nennt man solche Steinfiguren?” fragte ich, wihrend ich mein | (MP/WMS163)
Brot auswickle. Es ist mit Schnittkdse belegt, auch das ist etwas
Besonderes.

a H v v 1 Ja S Ia
“siliumanitimGeniies lsng” sunwvazuiouausIy Kilunauaiy | (eo/uau/202)

2 &£ I a a A o
LHYLLUN Gmﬂgﬂummwmmﬂmmuﬂu

(ES5.1.1.1-3)

Aber sie wiirde nie sammeln, schon weil man dazu auf die Stra3e gehen | (MP/WMS/57)
mulf, und das tut sie nur, wenn es unbedingt sein muf.

usison liseusenlui5els mszdesesnldumuouy  Fadudanisess | (oa/uau/72)

o &

1 4 o o a 1 c?/‘
Mnaele K3uiluasemniu

Das Symbol<X] bezieht sich auf die Stelle von dem Subjekt, das in der thailindischen Ubersetzungsarbeit
weggelassen wird.
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5.1.1.2 Die Weglassung eines Objektes

Bei der Methode 5.1.1.2 werden Objekte in der thailindischen Ubersetzungsarbeit weg-
gelassen. Ein Beispiel aus der Untersuchung wurde zur Veranschaulichung ausgewéhlt:

Die Biichse stehe ich auf meinen Nachttisch, neben mein Lieblings- | (MP/WMS/23)
buch, ,,Huckleberry Finns Abenteuer*. Ich leihe es mir jedesmal wieder
aus, manchmal lese ich es dann gar nicht, aber ich mag es, wenn es
neben meinem Bett liegt.

[ +| ~ 09; [ = Y v A [ o “
ﬂumﬂﬁzﬂama"limuuimmqmaﬂﬂaq NUITOUTUINUDINY “DITHIDY | (BD/WAN/3])

[ v A I Ay Ty Y A 3| o 91 g nm 9o
fovesdanaess Nuy” auvesuuuiulszi LL?J’NTJ%‘]FI?\‘]%%]I?J]I@@”IM

Ty = v A vy =
HARUNTOUINUHINTDINDYUIAYIUDY

In diesem Beispiel aus dem Korpus verweisen beide Es auf dasselbe mein Lieblingsbuch
,, Huckleberry Finns Abenteuer®. In dem Satz sind sie Objekte, die mit den Verben leihen
und lesen vorkommen. In der Ubersetzungsarbeit werden die beiden akkusativischen es-
Objekte weggelassen (die leere Stelle wird mit <X] gezeigt):

Ich leihe es  mirjedesmal wieder aus, manchmal lese ich es dann gar nicht

AR —

9

o I~ o [ Y] [ [
2 ety <X w1 wwlsgdr wdn o wwese e v 18 o X

Das Buch “Huckleberry Finns Abenteuer” wird schon im vorigen Satz erwihnt. Das es-
Prowort, das fiir diese bekannte Satzkonstituente steht, ldsst sich in der thailandischen
Ubersetzung tilgen. Trotz der Weglassung kann man verstehen, dass sich der Sprecher das
Buch Huckleberry Finns Abenteuer jedesmal ausleiht und es manchmal gar nicht liest.

Im Folgenden werden Beispiele aus dem Korpus dargestellt, bei denen in den
thaildndischen Ubersetzungsarbeiten das akkusativische es-Prowort weggelassen wurde.
Die leere Stelle in der Ubersetzung ist wiederum mit dem Zeichen <XI markiert. Die darauf
verweisende Satzkonstituente im deutschen Originaltext und in der thaildndischen
Ubersetzung wird ebenso unterstrichen:

(ES5.1.1.2-1)

Ich erinnerte mich so lebhaft, wenn ich manchmal stand und dem | (JG/DW/73)
Wasser nachsah, mit wie wunderbaren Ahnungen ich es verfolgte, wie
abenteuerlich ich mir die Gegenden vorstellte, wo es nun hinflosse ...

v o { c?/l cy < 1
NFarnmnuansainguuesnunszumi ldilued1ed uesniu (99/73/123)

o 1 a 1 oy [ A1 A 9 A 9
WﬁW\iPJH’E]EJ'I\‘]U331%@31@718”1%3‘11’7@1WWHﬁﬂ1uﬂu1§luW]uﬂﬁlﬂU1ﬂﬁu@
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(ES5.1.1.2-2)

Was das wohl fiir ein Preis ist, den diese Preisvorsitzende gestiftet hat? | (MP/Gliick/67)
Ich werde es ja sehen, falls eine von uns ihn bekommt.

[ 3 Y] a 3 [ a
0 119%avwiues lsug Winthweazusnaes Isiluseda ’e]Eﬂﬂij‘t]iﬁ (o0/u%/31)

[ <3 % [ [
Fuang laniu <X lasaunialunine 19susieda

(ES5.1.1.2-3)

Ein Taschenmesser ist nicht das geeignete Werkzeug fiir so eine Arbeit. | (MP/Gliick/75)
Ich klappe es zusammen und stecke es in die Jackentasche.

1 { o @ J [ v W <3 ' g <3 <
fiana lumanghaz 1¥dmsuauil susaiviuny &ldaszdhideudama | (e9/u%/92)

Die Analyse die beiden oben genannten Ubersetzungsmethoden haben interessanterweise
gezeigt, dass im Gegensatz zur deutschen Sprache die Satzglieder im Thailidndischen unter
bestimmten Bedingungen getilgten werden konnen:

1) Die Satzglieder miissen dem Rezipienten bekannt sein. Man kann Konstituenten im
Thailandischen weglassen, wenn sie bereits im vorherigen Satz erwéhnt worden sind. Es
wiirde sonst schwierig zu identfizieren sein, was im Satz weggelassen wird. Daraus knnen
sich aber auch Missverstiandnisse in der Kommunikation ergeben. Unsere Beispiele aus
dem Korpus haben bewiesen, dass die Satzkonstituente (das subjektivische und
objektivische es-Prowort) in der thaildindischen Ubersetzung weggelassen werden kann,
wenn die Satzkonstituenten, auf die verwiesen wird (unterstrichen), im vorigen Satz
vorhanden sind. Der Satz ist trotz dieser Weglassung verstandlich.

2) Der umgebende Kontext spielt eine bedeutende Rolle bei der ErschlieBung der
weggelassenen Satzkonstituente.

3) Die syntaktischen Funktionen des umgebenden Wortes konnen bei der Identifizierung
der weggelassenen Satzkonstituente helfen. In unserem Fall spielt die Valenz des Verbs
eine Rolle. Mit dessen Hilfe ldsst es sich erfahren, ob der weggelassene Kontext als
Subjekt oder Objekt des Satzes fungiert.

5.1.1.3 Die Ubersetzung des es-Prowortes durch die Wiederholung
desselben Nomens im vorigen Satz

Bei dieser Methode wird in der Ubersetzung die Bedeutung des Wortes, auf das das es-
Prowort verweist, wortwortlich ins Thaildndische iibertragen. Das folgende Beispiel stellt
das Gesagte dar. Im deutschen Originaltext und in der thailindischen Ubersetzung wird
das Nomen, auf das das Es-Prowort referiert, unterstrichen. Die Wiederholung desselben
Nomens im vorigen Satz wird kursiv und fett gedruckt:
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Letzthin kam ich zum Brunnen und fand ein junges Dienstmédchen, | (JG/DW/11)
das ihr Gefidf} auf die unterste Treppe gesetzt hatte und sich umsah, ob
keine Kamerddin kommen wollte, ihr es auf den Kopf zu helfen.

Y g J ] 4 s 2 o Y o o 9.1
ey q 4 hlfuaniheegiiwanansulduamisdnildmbonud | (00/23/20)

Y 1
neBiuladugaiie Masiumasinawesnagiiiou  dnauuyoon

A dg’ = 9 A 1
myanmuuuﬁwzmﬂma%

Das markierte Es-Prowort bezieht sich auf ihr Gefdfs im vorhergehenden Satz. Im Thai

verwendet man das Wort ! , wenn man diesen kleinen Wasserbehilter bezeichnet.

Diese Es-Konstruktion wird deshalb ins Thai mit dem Wort tvtion iibertragen. ML.E. wird

diese Ubersetzungsmethode in manchen Fillen verwendet, wenn sich der Satzteil, auf den
sich das Es-Prowort bezieht, so weit weg von der Es-Konstruktion befindet, dass eine
Ambiguitdt beim Verstehen entstehen konnte oder dass es einem Rezipienten nicht klar
wiirde, fiir welche Konstituente das jeweilige Es steht.

(ES 5.1.1.3-1)

Sie hielt ein schwarzes Brot und schnitt ihren Kleinen rings herum | (JG/DW/21)
jedem sein Stiick nach Proportion ihres Alters und Appetits ab, gab’s
jedem mit solcher Freundlichkeit, und jedes rief so ungekiinstelt sein
“Danke!”, indem es mit den kleinen Hindchen lange in die Hohe
gereicht hatte, ...

9V
o o o A 1 <3
wsvyuuilidar uazussvsanvuuihiiazsudaddianiiazau Tasgawery | (00/23/37)
a A Y 1] an U 3 IY o 1
wazANURY usuYHNilslEnnaudensosou TounazannNAUATEIA1IN
¢ . ' Y Aa A d dgj 1 ~
Yyouna’ oonNwee13aTe yoauendomn 9 Jugeneunvuniliazgn

v

faa...

(ES5.1.1.3-2)

Ich sah Lotten an und fiihlte alles, was ich an ihr habe. Indem kommt | (JG/DW/34)
Malchen mit einem Glase. Mariane wollt’ es ihr abnehmen.

Y o < YR a Aa o (d';} = % Aa < 9
mmu”lﬂzumaammuazgmwﬂgwuﬁmmmmq VAAUAUNININUY | (09/75/50)
Y

Y Y o ~ o 1 A Y g’ Y
WiouuNI MTOUUDIE VST IO NN I 1N

(ES3.1.1.3-3)

Um eins bitte ich Sie: keinen Sand mehr auf die Zettelchen, die Sie mir | JG/DW/41)
schreiben. Heute fiihrte ich es schnell nach der Lippe, und die Zdhne
knisterten mir.

uathlnsvedounivegodiudne  TusaedTsensisanuunszaisiuy | (09/23/69)
= =< 9 o dyd' 9 a 2 a A ' s &
WREUAT sz dullilevmunsza B LINuAz TN nogeT AT NTY

o v 3 @
V\Iuellﬂ\‘]"]g.l}']ﬂjxmﬂﬂi]lﬂJﬂ‘V]ijJﬂ\iﬂj@ﬂ il
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5.1.1.4 Die Ubersetzung der Es-Konstruktion durch das Personal-
pronomen im Thaildndischen i

Nach Bhandumedha (1976) ist zu beachten, dass das thailéindische Personalpronomen “1ju”
im Allgemeinen fiir Substantive verwendet werden kann, wihrend Es im Deutschen laut
syntaktischer Regel nur fiir neutrale Substantive stehen kann. Dieser Gebrauch von “iu”

im Thaildndischen lédsst sich von der Tatsache ableiten, dass es in unserer Sprache kein
grammatisches Subjekt wie im Deutschen gibt.

Die folgenden Beispielsitze aus dem Korpus zeigen die Ubersetzungsmethode, bei der
man das es-Prowort ins Thail:dindische mit “iu” iibertragen hat. Das Nomen bzw. andere
Satzglieder im deutschen Originaltext und in der thailindischen Ubersetzung, auf die
mittels Es verwiesen wird, werden unterstrichen. Das Personalpronomen “31” in der Uber-

setzung wird fett und kursiv gedruckt.

(ES3.1.1.4-1)

Ein Taschenmesser ist nicht das geeignete Werkzeug fiir so eine Arbeit. | (MP/WMH/75)
Ich klappe es zusammen und stecke es in die Jackentasche.

1 $ o ] Y 1% Y] v ] 4 %] <
Hann lumuznaz lgsdmsuaunuuil Sudsvudsuldnszihdoudnne | (e9/uau/92)

(ES3.1.1.4-2)

Nun seid ihr ein Paar, und ihr Bild ist noch hier! Nun, so soll es | JG/DW/67)

bleiben!

1 g I K 1 @ A A [ o
nartimunsaeudugiund uanmlouvesursdeegnil Tudu'ls Iidi | (20/73/113)

u

wyvegniiae 11

(ES3.1.1.4-3)

Ich habe etwas im Kopf, davon ich euch nicht sagen wollte, bis es | (JG/DW/74)
ausgefiihrt wire: jetzt, da nichts draus wird, ist es eben gut.

[l % [l 1 1 ] 1 [ ] 1
dfiuwumsedranieglule  uwannlildvenniu  sundufinaiagarny | (@0/73/117)

Y
1

[ v A[2Y 9 = a dg’ & I A ]
NoU Uﬂugumm"lmaz"limmu SEINAULHUDUNU

5.2 Die Analyse des Ubersetzungskorpus: Es als Platzhalter

Die Funktion des es-Platzhalters begrenzt sich nicht nur im syntaktischen Raum; vielmehr
hilft er bei der Hervorhebung des im Satz rechts stehenden eigentlichen Subjekts Der es-
Platzhalter fungiert als Satzer6ffner und ist unbetont, weil es dem pragmatischem
Blickwinkel nach bekannte und alte Informationen trdgt. Sie tendiert nach links im Satz.
Das eigentliche Subjekt bezeichnet dagegen die darauf bezogenen Ausfithrungen bzw. das
inhaltlich Neue und tendiert demgegeniiber nach rechts im Satz. Diese Informations-
anordnung im Satz nennt man ‘“Thema-Rhema Gliederung”.
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Warum ist diese pragmatische Funktion wichtig, wenn man die Ubersetzungsmethode des
es-Platzhalters in Thaildndische analysieren mochte? Diese Frage lédsst sich erstens durch
die Tatsache beantworten, dass der es-Platzhalter im Deutschen inhaltslos ist, d.h. es gibt
keine semantische Funktion. Zweitens ist keine Konstituente im thaildndischen Sprach-
system zu finden, die syntaktisch wie der es-Platzhalter im Deutschen fungiert. Es existiert
nur die Thema-Rhema-Gliederung in beiden Sprachen. Sie gilt als ein wichtiges Kriterium
bei der Untersuchung, ob das Subjekt in der thailindischen Ubersetzung — wie das
eigentliche Subjekt wegen des es-Platzhalters im Deutschen — hervorgehoben wird.

Im Deutschen kann die Thema-Rhema Gliederung durch eine Anzahl von sprachlichen
Mittel gezeigt werden; die Satzposition gilt als eins. Der es-Platzhalter fungiert als Thema
und das eigentliche Subjekt (und auch der Rest des Satzes) ist Rhema. Ein Beispiel:

(55) Es steht auf dem Tisch dein Brief.

Der es-Platzhalter in der ersten Satzposition bleibt unbetont und bringt keine neue
Information (Thema), damit das eigentliche Subjekt ,,dein Brief”, das etwas Neues und
Unbekanntes tragt (Rhema), hervorgehoben wird. Es ist an dieser Stelle zu behaupten, dass
das Thema die Horer/Leser auf das Neukommende vorbereitet. Wahrig beschreibt dieses
Verhiltnis wie folgt: ,,Das Rhema steuert...neue Inhalte bei, reichern die Spannung an und
halten das Interesse des Lesers/ Horers wach (Wahrig: 515).

Im Thailindischen wird die Bezeichnung “i3eain1 59911d” (im Deutschen etwa ,,alte

Geschichte” und ,,neue Geschichte*) verwendet, mit denen beschrieben wird, dass die
bekannte und alte Information im Allgemeinen vor der neuen platziert wird (Nawawan
Bhandhumedha: 2006). Peansiri E. Vongvipanond (1982) erldutert weiter, dass die
Wortstellung als der Kennzeichnung von Thema und Rhema im thaildndischen Satz
fungiert. Auch die Termini “old information” und “Topic” in Gleichsetzung mit Thema
und “new information” und “Comment” in Gleichsetzung mit Rhema werden in ihrer
Arbeit erwihnt. Als Beispiel dafiir ist das folgende Beispiel angefiihrt;

56) 180§/ QEET ¥Wn 1A
Kind das Knochen brechen schon

(iibersetzt: Das Kind hatte gebrochene Knochen.)

Thema und Rhema im obigen Satz werden zweigeteilt: Der Satz 6ffnet mit dem Thema des
Satzes (Das Kind). Der rhematische Teil teilt mehr iiber das Kind mit, und zwar, dass sich
das im Satz thematisierte (old information) und den Leser bekannte Kind seine Knochen
gebrochen hat (new information).

5.2.1 Der es-Platzhalter wird mit Hilfe von Satzstellung bzw. Satz-
intonation ubertragen.

Wie erldutert nehmen im Allgemeinen die Satzbestandteile, die das Thema darbieten, die
Position am Satzanfang ein, wihrend das Rhema die rechte Seite besetzt. Die folgenden
Ubersetzungsbeispiele sollen verdeutlichen, dass beim Ubertragen das Subjekt in der
rechten Satzstelle eingebettet wird, damit es rhematisiert und hervorgehoben wird:

(ES5.2.1-1)
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Nein, es ist gut! es ist alles gut! — Ich — ihr Mann! (JG/DW/75)

1 1 = 9 = a ) =
laiaon NNBYNALUAY ANUANNTI — AU — TNUUDIUN (09/23/129)

(ES5.2.1-2)

Es ist mir nur alles so peinlich. Ich habe Sachen erzihlt, die niemanden | (MP/WHM/105)
etwas angehen.

J Y v
% %

' v I 1 a 1 A A a
dzi ) duddiswaidndutaznszainleedsiinadunsuatiues I | (eo/uau/128)

A

oA A o R R y '
BEJN‘V]ll‘W‘L! L@TLS@QGIJE’JW]’JL@Q]I‘]JLEH M9 TliJulliJLﬂEJ’JmJﬂLl’ﬂuﬁﬂWLl@ﬂ

Die nachfolgende Tabelle zeigt, auf welches eigentliche Subjekt sich der jeweilige es-
Platzhalter bezieht. Das Subjekt wird fett gedruckt und mit der Abkiirzung ,,Subj.*
gekennzeichnet. In der rechten Spalte ldsst sich das Ubertragen des es-Platzhalters ins
Thaildandische veranschaulichen. Das eigentliche und rhematisierte Subjekt steht in der
Klammer und wird mit ,,R*“ markiert:

Nr. Das eigentliche Subjekt, fiir das der Das Ubertragen der Thema-Rhema
Platzhalter-Es steht. Gliederung durch die Satzstellung
1|, es ist allesu)gut,... «.'liaon nnedeAuda Avua (MNAg)...”
2 | es ist mir nur allessw) S0 |« §yFifisauaiFnvusaznizainlage (A
peinlich...* L2 .
INAVUMINUAUUIDNR)...”

Aus den Beispielsitzen lédsst sich erkennen, dass sich das in Klammern gesetzte eigentliche
Subjekt iibersetzt in der rechten Satzposition wiederfindet. Durch diese Anordnung der
Satzglieder wird das Subjekt rhematisiert.

5.2.2 Der es-Platzhalter wird mit dem verbalen Satz wiedergegeben.

Bei dieser Methode spielen die existentialen Verben im Thailindischen beim Ubertragen

des es-Platzhalters eine wichtige Rolle. Nach Peansiri Vongvipanond zihlen “”, “U51ng)”

und “ifa%” zu dieser Art von Verben®. Wenn nur diese drei Verben die erste Satzposition

einnehmen, entsteht davon eine besondere Satzart im Thaildndischen, namlich ,,Verbsatz*.
Nach Udom Warotsikkadit (2004) ist dieser Satz subjektlos. Aus dem Korpus wird gezeigt,

dass das Verb “4” beim Ubertragen benutzt wird. Die existentialen Verben befinden sich

am Anfang des Satzes. Die Satzglieder, die nach diesen Verben stehen, werden
rhematisiert. Im Folgenden werden einige Beispiele aus dem Korpus gegeben, in denen
die Thema-Rhema-Gliederung des es-Platzhalters ins Thailindische durch das existentiale

Verb “U” ausgedriickt wird. Das eigentliche Subjekt im deutschen Originaltext wird
unterstrichen. Das rhematisierte Subjekt wird ebenfalls unterstrichen:

[17yi)

Diese Verben konnen semantisch ins Deutsche wie folgt iibersetzt werden: 47 etwa mit der

Fyiad

Konstruktion von ,es gibt...*“ im Deutschen, “131ng” mit ,.es erscheint...“ und “/fiad” mit ,,es entsteht ...
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(ES5.2.2-1)

Wie wenn in einem Lande die Pest herrscht, und es erliebt sich die | (HH/SDH/21)
Kunde, da und dort sei ein Mann, ein Weiser, ein Kundiger ...

agun  wanannwlsaszualuwiunadunauniy 1dmaguruaiaeny | (au/aa/34)

€

e

2 1 Ao AaA a Yy & YR Y Y
VYUN ‘ﬂuuﬂuﬂimguuqywm I?JW\‘]ELL%Q‘D‘U
(ES5.2.2-2)

Des Abends komm’ ich zuriick zu Tische, es waren noch wenige in der | (JG/DW/68)
Gaststube; ...

shnaulsudsemueimsidu fadlauegassauauluioseins (99/23/116)
(ES5.2.2-3)

“...Lebe nun du mit mir, es ist Raum und Essen fiir beide vorhanden.” | (HH/SDH/86)
“.aouimuNegiuRuaauy unmanevinefaazienisweoies | (aw/ao/131)

o % S A ’9
TINTUTADIAUNIAYY

In den oben genannten Ubersetzungsbeispiele im Thail:dindischen werden die existentialen
Verben“d” und “10al” verwendet, was genau die pragmatische Funktion des es-Platz-

halters wiedergibt. Die Beispielsiitze zeigen, dass die Subjekte in den thailindischen Uber-
setzungen rhematisiert werden, indem man sie hinter die oben genannten existentialen
Verben stellt.

5.2.3 Die Ubertragung mit normaler Satzposition

Aus der Untersuchung wird auch gefunden, dass eine gro3e Anzahl von Platzhalter-es und
die mit ihnen verbundene Thema-Rhema-Gliederung nicht explizit iibertragen werden. Bei
dieser Ubersetzungstechnik wird das Subjekt im Satz thematisiert, weil es sich in der
linken Satzposition befindet. Die Anordnung der Satzkonstituenten in der Ubersetzung
entspricht der des allgemeinen Aussagesatzes im Deutschen ohne es-Platzhalter: Das
Subjekt steht ganz am Satzanfang, das Verb kommt danach. Der Satz schlie3t mit dem
Objekt ab, das eigentlich fakultativ ist. Zum besseren Verstindnis des eben Beschriebenen
sollen nun ausgewihlte Ubersetzungsbeispiele dargestellt werden. Das (eigentliche)
Subjekt in beiden Sprachen wird unterstrichen:

(ES5.2.3-1)

Der FluB} lachte. Ja, es war so, es kam alles wieder, was nicht bis zu | (HH/SDH/106)
Ende gelitten und gelost wird, es wurden immer wieder dieselben
Leiden gelitten.

v
a [}

|3’ @ ] v ] J ' ] o { o
st Tguds sudluruilies nnededenniundumdn poaendely | (aw/aa/161)

q

Y Y
FUNTHUANT TN GONNIUNAVNITUNITNITUUYU 9 BN
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(ES5.2.3-2)

So wiirde zum Beispiel nie im Leben jemand Elisabeths Puppe klauen | (MP/WMH/73)
oder auch meine Tagesdecke. Was konnte man mit diesen Sachen auch
anfangen? Es erkennt sie doch jeder.

] 4] a v
ashifilashweszy Tuegnavesedsuun wiedaguiResvesiu o1l | (ev/uan/90)

o

oz lstuaselvy msrznnausrlaiuiuduveslas

(ES5.2.3-3)

Es kam eine Freundin zu Lotten, und ich ging herein ins Nebenzimmer, | (JG/DW/82)
ein Buch zu nehmen, und konnte nicht lesen, ...

A a & I kY <] Y R A a a v A
mauwmﬂﬂuﬁuwmaawm"lﬂmma@ﬂm vvasuaueen lilngumisde (99/15/146)

4 o 1 1 < 1 1
Tuosdudnamerinneiu uadn li'lde

Da die Ubersetzungstechnik im Punkt 5.2.3 die Thema-Rhema-Gliederung des deutschen
Originaltextes nicht genau wiedergeben kann, ldsst es sich vielleicht fragen, ob diese
Ubersetzungstechnik des es-Platzhalters wirklich angemessen ist. Man muss erstens
verstehen, dass der es-Platzhalter mit vielen Methoden iibertragen werden kann. Anhand
der dargestellten Beispiele wird deutlich, dass manche es-Platzhalter mit der ersten
Technik iibersetzt werden konnen, wihrend andere nur mit existentialen Verben ins
Thaildandische iibertragen werden konnen. Die {ibrigen es-Platzhalter, die nicht auf einer
der beiden ersten Ubersetzungsmethoden angewiesen sind, bendtigen die Technik von
5.2.3. Die unter 5.2.3 dargestellte Ubersetzungstechnik wire vielleicht nicht die ,,beste*
Technik, aber sie ist doch die adiquateste. Falls man versuchen wiirde, die anderen
Ubersetzungsmethoden zu verwenden, wiirde die Ubersetzung unthailindisch klingen.
Zweitens darf man auch nicht iibersehen, dass die thaildndische Ubersetzung mit dieser
Technik grammatisch richtig ist und den Sinn des originalen deutschen Textes vollstindig
iibertragen kann.

Es hat sich aus der Untersuchung ergeben, dass der es-Platzhalter im Thaildndischen nicht
mit dem Personalpronomen “iu” iibertragen werden kann. Dies lédsst sich auf die

syntaktische Funktion des Wortes selbst zuriickfiihren: der es- Platzhalter ist semantisch
leer und weist auf keine Satzglieder hin wie Es als Personalpronomen, sondern es steht zur
Hervorhebung des nachkommenden eigentlichen Subjekts. Im Thailidndischen gibt es keine
genaue sprachliche Erscheinung, die mit der syntaktischen Funktion des es-Platzhalters im
Deutschen vergleichbar wire. Dies bedeutet trotzdem nicht, dass das Ubertragen des es-
Platzhalters ins Thailindische unmoglich ist. Die Ubersetzer konnen stattdessen versuchen,
denselben Sinn im deutschen Satz mit Hinblick auf die Informationsstruktur im Satz (die
Thema-Rhema-Gliederung) in der Zielsprache wiederzugeben. Wie im deutschen Original-
text soll das Subjekt in der thailindischen Ubersetzung auch hervorgehoben bzw.
rhematisiert werden. Nach der Analyse der Ubersetzungsmethoden werden drei Techniken
verwendet, um diese pragmatische Funktion des es-Platzhalters darzustellen. Die erste
Methode ist auf die Satzstellung des Thaildndischen angewiesen, die zweite auf das

existentiale Verb “3”. Es gibt jedoch eine Methode, und zwar die unter 5.2.3 beschriebene,

bei der das eigentliche Subjekt im Satz nicht rhematisiert wird. Sie ist trotzdem nicht als
,unadidquat’ zu bezeichnen, weil keine andere passendere Moglichkeit zum Ubertragen
besteht.
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5.3 Die Analyse des Ubersetzungskorpus: Es als Korrelat

In diesem Teil der Arbeit werden in erster Linie beschsprochen, wie das es- Korrelat ins
Thaildndische {iibertragen wird. Zuerst wird der syntaktische Gesichtspunkt des es-
Korrelates besprochen, weil er bei der Ubersetzungstechnik eine bedeutende Rolle spielt.
Um ein klares Bild iiber die Methoden zu geben, fiige ich Ubersetzungsbeispiele aus der
Untersuchung mit Erkldrung hinzu.

Das Korrelat-Es fungiert als kataphorischer Reprisentant und steht im iibergeordneten Satz
(Hauptsatz), das mit einem nachkommenden untergeordneten Satz (Nebensatz) auftritt.
Wie im theoretischen Teil dargestellt kann der Nebensatz sowohl als subjektivisch als auch
objektivisch sein, z.B.:

Es freut michys®, dass er mich gegriisst hatys’. (der NS ist subjektivisch.)

Ich habe es nie bedauertys, dass ich ihm dann doch noch geholfen habeys. (der NS
ist objektivisch.)

Es wird aus der Analyse gefunden, dass die Stellung des Hauptsatzes und Nebensatzes bei
der Ubersetzung des Es-Korrelates ins Thailindische eine bedeutende Rolle spielt. Es ist
moglich, dass man bei dem Ubertragen den Inhalt im iibergeordneten vor den im unter-
geordneten Satz behandelt oder umgekehrt. Die Ubersetzungstechniken variieren sich
folgendermalBen in drei Kategorien:

5.3.1 Der Inhalt des Hauptsatzes vor dem des Nebensatzes mit “iu”

In der thaildndischen Ubersetzung wird der Inhalt des deutschen Hauptsatzes bei der
Ubersetzungsmethode 5.3.1 vor dem des Nebensatzes wiedergegeben. Die Ubersetzung

wird mit dem thailidndischen Personalpronomen “iiu” eingeleitet, das nach Banjob

Bhandumedha (1976: 152-153) als der kataphorische Reprisentant fiir die nachstehende
Informationsgrofe im Satz gilt. An dieser Stelle lisst sich die syntaktische Ahnlichkeit
zwischen diesem Personalpronomen im Thaildndischen und dem es-Korrelat im
Deutschen. Das es-Korrelat sozusagen befindet sich im Hauptsatz und fungiert eben als
auch kataphorischer Reprisentant fiir die Informationsgro3e im Nebensatz.

Interessanterweise zeugen das es-Korrelat und das Personalpronomen “iu” aber auch die

Thema-Rhema Gliederung. Dass sich diese nachstehende Informationsgrofle in den beiden
Sprachen im Satz links befindet und dessen Inhalt den Leser erst nicht erwidhnt wird oder
bekannt ist, wire es nicht falsch zu sagen, dass sie in diesem Fall als Rhema fungiert. Die
folgenden Beispiele schildern das Gesagte; das es-Korrelat und das Personalpronomen

“0u” werden fett und kursiv gedruckt. Die nachstehende Information in beiden Sprachen

werden unterstrichen.

,,HS* steht fiir ,,Hauptsatz* oder ,,Ubergeordneter Satz“.

5 NS steht fiir ,,Nebensatz* oder ,,Untergeordneter Satz*.
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(ES5.3.1-1)

Es konnte natiirlich auch sein, daB sie gar nicht zu meinem Bett | (MP/WHM/87)
hingeschaut hat, weil ich ihr so egal bin.

uasiuhoziu 1l 1duse lu'lduesnmebssvessumes  ms1zse 1u'ld | (99/ua1/106)

uetaez lsnu

(ES3.3.1-2)

Es ist schwierig, ihren Mund zu finden, weil sie das Gesicht in den | (MP/WHM/95)
Hénden vergraben hat. Alles ist naB von Tridnen und Rotze, deshalb
fiihlt sich alles gleich glitschig an, da ist es noch schwerer, den Mund
zu erwischen.

Hueenazdwnniazmnihnveusesgaselvy  msziseletantda | (ev/uan/116)

~ Y J J o = Y= A ' ¥
lﬂJfJﬂT%ﬂﬂ?ﬂu1ﬁ1l!ﬂ$u11¢‘l’ﬂw‘ﬁ1$ﬂ%uuﬂﬂzﬁﬂl!ﬂ%uagau il @QLLQ'J 1 U

M lgarin liwe

(ES3.3.1-3)

“...Sieh, auch das hast du schon vom Wasser gelernt, da} es gut ist, | (HH/SDH/86)
nach unten zu streben, zu sinken, die Tiefe zu suchen...”

< an 1 < lg’ (] o v
“ . wuudrdn  mwesn ldSeuinnuiiudusuiy  dndumsdugioz | (au/ao/131)

4,4 A = vy ’
mmm"lﬂmman mmummaﬂ"lﬂﬂum...

In allen oben dargestellten Beispielen erdffnet sich der ins Thaildndische iibersetzte Satz
mit dem thematischen Prowort “du”, das auf das Geschehen im nachkommenden

rhematisierten Nebensatz aufweist. Bei dieser Ubersetzungsmethode wird der Inhalt des
Hauptsatzes im deutschen Originaltext als erste genannt. Es folgt dann die Ubersetzung
vom Inhalt des Nebensatzes. Diese Reihenfolge in der thailindischen Ubersetzung
entspricht der des deutschen Originaltextes. In Bezug auf die Thema-Rhema Gliederung
kann diese Ubersetzungstechnik auch genau wie die im deutschen Originaltext wieder-

geben. Das es-Korrelat und der Personalpronomen “84” in der thailindischen Ubersetzung

fungieren als thematische GrofBe fiir die unbekannte/ neue nachstehende Information
(Rhema) in der linken Seite des gesamten Satzes.

5.3.2 Der Inhalt des Nebensatzes vor dem des Nebensatzes

Die Ubersetzungsmethode von 5.3.2 erkennt man an der Permutation von dem deutschen
Hauptsatz und Nebensatz. Im Unterschied zu der ersten Technik wird der Inhalt des
Hauptsatzes nicht mehr als erste ins Thaildndische iibertragen. Was stattdessen die erste
Satzstelle besetzt, ist der ins Thaildndische uibersetzte Inhalt von Nebensatz des deutschen
Originaltextes. Einige Beispiele sind wie folgt:
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(ES5.3.2-1)

Ist es nicht genug, dall wir einander nicht gliicklich machen kdnnen, (JG/DW/34)
miissen wir auch noch einander das Vergniigen rauben, das jedes Herz
sich noch manchmal selbst gewéhren kann?

] 4
mshs ldawsaaduanugulduasuaziuldiun $ ( (! (00/73/54)
Y £ o ' = Y b
ma laudesy Tueanuaynauugailauaazaramez i lomaadeld

P4 09/’ :;’ 9 J
9]1!!;@\11@11!1]1\1?]5\11!1!@]38[@1

(ES5.3.2-2)

Es ist mir egal, was sie von mir denkt. (MP/WHM/104)
suumedzAafusueslsi * + 9 - ", # (a0/8AU/127)
(ES5.3.2-3)

Es ist gar nicht leicht, so hoch zu sprechen, das kitzelt unangenehm im | (MP/WHM/101)

Hals.
[N} Y o g dy o AR
(Z) - Qisrermsuzazuonli Wuanaludnonan (d0/M911/122)

Was man an dieser Ubersetzungstechnik erkennen kann, ist der Wechsel der thematisierten
mit dem rhematisierten Stelle in dem thaildndischen wiedergegebenen Satz: der Inhalt im
Nebensatz, der bei der ersten Ubersetzungstechnik hervorgehoben ist, wird stattdessen
thematisiert. Dies erfolgt nicht nur aufgrund der Satzstellung im thailédndischen Sprach-
system, dass man im iiblichen Fall die alte und bekannte Information vor der neuen und
unbekannten Informatlon ordnet, sondern auch die Einbettung von Demonstrativpronomen

wie u” “u” “uu” “uu” “yz” oder “LuEJ” in der letzten Stelle des thematischen Satzes.

Peansiri Vongvipanond hat iiber die besondere syntaktsiche Funktion geschrieben, dass der
genannte Demonstrativpronomen als die Kennzeichung des Themas dienen kann

5.3.3 Der Inhalt des Hauptsatzes vor dem des Nebensatzes ohne “iiu”

Bei der letzten Ubersetzungsmethode iibersetzt man den Inhalt des Hauptsatzes im
Deutschen vor dem des Nebensatzes. Im Unterschied zu der vorigen Methode wird das

Personalpronomen “%u” in der thailindischen Ubersetzung ausgetilgt. Der Inhalt im

deutschen Nebensatz und dessen ins Thailidndische iibersetzte Satz in folgenden Uber-
setzungsbeispielen werden unterstrichen:

(ES5.3.3-1)

,Warum hast du das Beil mitgenommen?” fragte Siddhartha. (HH/SDH/101)
Vasudeva sagte: ,Es konnte sein, dall das Ruder unsres Bootes

verlorengegangen wire."

“piglaMulue1uuIAIeE1?” ANE1502188011 (au/a0/153)

' 3| ' VoA
qmneeun “ewszilulan Idweveusiliegige”
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(ES5.3.3-2)

Ich habe es ndamlich sehr gern, wenn Elisabeth und Dorothea ,,Ich sehe | (MP/WMH/87)
was, was du nicht siehst* spielen.

] J
nesRureumnnal lalsFotazeayuunaumalony “mes  alaud | (e9/uan/106)

3 ',
muoez 15198

(ES5.3.3-3)

- Lieber Werther! Es war das erstemal, daB ich mich Lieber hieB, und | (JG/DW/87)
es ging mir durch Mark und Bein. Ich habe es mir hundertmal
wiedergeholt, ...

d { o 3 c?/‘ 1 { o o v
“rsisensn” Wuaswsauatentnin “nsn” ndwmlinise mu | (99/73/156)

o dycv 9 c?/‘ A A 1 Y Y v v A
A1 UHUITDUATI LlagL3JE]ﬂuﬂf]uﬁﬂuﬂu‘lﬂwuﬂﬂﬂﬂﬂlﬂiulflJLifJEJ...

5.4 Die Analyse des Ubersetzungskorpus: Es als formales Subjekt
und Objekt

Es lidsst sich aus dem theoretischen Teil erkennen, dass das es-formale Subjekt und Objekt6
im Deutschen verschiedene syntaktische Funktionen ausiiben konnen. Wenn es aber zur
Ubersetzung ins Thailindische kommt, wird aus der Untersuchung des Korpus festgestellt,
dass die Ubersetzer sich hauptsichlich drei unterschiedliche Methoden bedienen:

5.4.1 Die es-FS und es-FO werden mit subjektlosen und objektlosen Sitzen
wiedergegeben.

5.4.2 Das es-FS wird mit Wortern oder Phrasen iibersetzt, deren Funktion in die
Zielsprache als Subjekt des Satzes betrachtet werden kann. (Nur das es-FS
gehort zu dieser Ubersetzungstechnik. Das es-FO wird in allen Fillen nicht
ibertragen und vielmehr getilgt.)

5.4.3 Das es-FS wird in der Ubersetzung getilgt, weil es bereits im vorherigen
Satz bzw. umgebenden Kontext vorerwihnt oder erschliefSbar ist.

Bei 5.4.1 werden das es-FS und es-FO in der thailindischen Ubersetzung nicht
wortwortlich wiedergegeben. Die syntaktischen Erscheinungen von es-Konstruktionen, die
sich ins Thaildndische weder als Subjekt noch Objekt wiedergeben lassen, erscheinen in
einer grolen Zahl. Aus Platzgriinden wird nur eine syntaktische Funktion erwihnt, ndmlich
das es-Fs in den Kopulasidtzen mit Pridikativ von Tageszeiten und Zeitpunkt.

(ES5.4.1-1)

Auf dem Heimweg mache ich die Augen zu. Drauflen ist es sowieso | (MP/WHM/169)
schon fast dunkel, ...

1 ~ o v 9 o v A = v 9 3 A k4
seresesanautnu sulstlan msizdeedielstnauennoziiand) (o0/3911/210)

Kiinftig wird das es-formale Subjekt mit ,,es-FS* und das es-formale Objekt mit ,,es-FO* abgekiirzt.
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(ES5.4.1-2)

In den Biischen und Bdumen haben die Vogel angefangen zu singen, es | (MP/WHM/167)
wird Abend.

amgunuinld ldgwdesunsudounas Indawda (00/unU/207)

(ES5.4.1-3)

Als der Buddha — es war schon Nacht geworden — seine Rede schloss, | (MP/SDH/28)
traten manche Pilger hervor.

4 ¢ o & A .y o
WDNTLUNTOIANTIIUNILTITUNDIUU Wunaiiania UNUANYYVN | (qu/a0/45)

Y Y
au'lddeonin

Warum diese Gruppe von Adjektiven subjektlos im Thaildndischen wiedergegeben wird,
hat es wieder mit der Identifizierbarkeit des Subjekts und Sprachiiblichkeit im
Thailéndischen zu tun.

5.4.2 Das es-FS wird mit Woértern Gbertragen

Bei der Ubersetzungsmethode 5.4.2 wird es-FS mit Wortern oder Phrasen iibersetzt, deren
Funktion in der Zielsprache als Subjekt des Satzes betrachtet werden kénnen. (Nur das es-
FS gehort zu dieser Ubersetzungstechnik. Das es-FO wird in allen Fillen nicht iibertragen
und vielmehr getilgt.) Eine der interessanten Ubersetzungsmethoden ist die mit den
Witterungsverben. Ein Beispiel sei genannt;

Wenn’s nun recht regnet und stobert und froselt und taut: Ha! denk’ich, | (JG/DW/66)
kann’s doch zu Hause nicht schlimmer werden, als es drauflen ist, ...

o 09; 4 a a IAa 1 1 1
faiudieduan Auzan wSeNuzazalw 1nAAN 18! maagiuﬂ’mm‘lu (n9/73/111)

Y ' "y 3
Lﬁ?ﬁ&l"lﬂﬂ’ﬂ@gﬂﬂ\‘luﬂﬂuuﬂ@ﬂ

Im oben angefiihrten Beispiel werden alle Es-FS mit Witterungsverben ins Thaildndische
mit Subjekt wiedergegeben:

Wenn’s nun recht regnet und stobert und froselt und taut

R A

A o a = a
swieduan HuWs1 Huzen Wieryzazaly

Der Auszug besteht aus vier Konstruktionen von Witterungsverben: (1) es regnet (2) es
stobert (3) es froselt und (4) es taut. Sie alle haben Es als semantisch leeres formales
Subjekt und ihre Bedeutungen lassen sich von Verb allein erschlieBen. Die Ubersetzung
ins Thaildndische sieht so aus: der Regen, das Stobern, das Frosteln und das Tauen
funktionieren als eigentliches Subjekt der jeweiligen Konstruktionen, bei welchen die
Bedeutung, dass ein Wetterphdnomen geschieht, durch das nidchstkommende Verb iiber-
tragen wird.
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das Subjekt das Verb
(1) i (der Regen) an (zur Erde fallen)
(2) u (der Regen) W31 (nieseln)
(3) #iug (der Schnee) an (fallen)
(4) ¥iug (der Schnee) azae (schmelzen)

Ein Unterschied im Satzbau des deutschen Originaltextes und der thailindischen Uber-
setzung ldsst sich hier bemerken. Wihrend sich im Deutschen ein semantisch leeres und
nicht eigentliches Subjekt befindet, versuchen die Ubersetzer mit dieser Ubersetzungs-
methode, das Subjekt, dessen Bedeutung im Kontext iibereinstimmt, zu schaffen. Die
Ubersetzer haben aber nicht versucht, die syntaktischen Funktionen des es-FSs im
Deutschen, die im Thailandischen nicht vorhanden ist, in den Ubersetzungsarbeiten
wiederzugeben. Es ldsst sich behaupten, dass an dieser Stelle hauptsidchlich von der
Ubertragung der Bedeutung im Originaltext die Rede ist.

5.4.3 Die Weglassung des es-FSs in der Ubersetzung

Die letzte Ubersetzungsmethode 3.4.3 ist dadurch kenntlich, dass das Subjekt im
Thaildndischen nicht wortwortlich iibertragen wird. Im Unterschied zur manchen
vorherigen Ubersetzungemethoden, wobei das Subjekt aus syntaktischen und semantischen
Griinde ausgetilgt wird, ldsst sich das Subjekt bei dieser Methode ausklammern, weil das
Wort bereits im vorherigen Satz bzw. Kontext erwédhnt wird und es aus dem umgebenden
Kontext deutlich scheint, was gemeint ist. Charakteristisch ldsst sich diese Methode mit
einer beim Ubertragen des es-Prowortes vergleichen.

Tante Lou ist ganz feierlich geworden und hat mir ein Lied | (MP/ WMS/7)
vorgesungen, auf Polnisch. Ich habe nicht alles verstanden, aber es war
schon.

Auihdsrunaiusula udr¥eauwasldiuils dumasmnTiuaud du'lid | (eo/uau/11)

9y c?/‘ 13 A A
tﬂlﬂ‘ﬂﬂ\i‘ﬁllﬂﬁi@ﬂ LL@IﬂVlWLﬂ%NWﬂWﬂﬂ’J

Das Pronomen es im Beispiel oben steht fiir ein Lied (aus Polnisch). Dasselbe Lied wird
wieder im nédchststehenden Satz als schon bezeichnet. Die beiden Sétze haben ein gleiches
Subjekt. In diesem Fall, wie bereits postuliert, kann das bekannte und wiederholte Subjekt
im Thailidndischen aus dem Satz getilgt werden.
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6. Schlussbetrachtung

Das Ziel der Arbeit ist, die Ubersetzung der es-Konstruktionen in deutschen literarischen
Werken ins Thailindische zu untersuchen und alle Ubersetzungsmoglichkeiten bzw.
Ubersetzungsmethoden der es-Konstruktionen zusammenzustellen. Die Arbeit basiert auf
die Annahme, dass bisher die es-Konstruktionen im Thaildndischen meistens mit dem

thaildndischen “yu” ibertragen werden, was nicht der Fall sein sollte.

Die es-Konstruktion fungiert im Deutschen nicht nur als Pronomen, sondern aber auch als
Platzhalter, Korrelat und formales Subjekt/ Objekt. Aufgrund ihrer mannigfalitigen
Funktion von dieser Konstruktion lisst sie sich bei dem Ubertragen ins Thailindische nicht
mit einer einzigen Methode darstellen. Die 719 es-Konstruktionen in vier ausgewihlten
Werken haben gezeigt, dass man das Es unterschiedlich und mannigfaltig ins
Thailindische iibertragen kann. Die Ubersetzung von allen Erscheinungsformen von Es

mit dem Personalpronomen “%u”, dessen syntaktische Funktion nur teilweise mit der

grammatischen Rollen von Es abdeckt, gilt deshalb nicht nur inkorrekt, sondern auch in
manchen Fillen ,,unthaildndisch.

Im Laufe der Untersuchung wird gefunden, dass man bei der Ubersetzung von es-
Konstruktionen nicht immer an ihren syntaktischen Funktionen festhalten kann. Wenn man
beispielsweise Es als Pronomen und Korrelat zu iibertragen versucht, kann man seine
grammatische Funktion in Betracht ziehen, weil es im Thaildndischen dhnliche Sprach-
mittel gibt, die syntaktisch genau wie Es als Pronomen und Es als Korrelat fungieren. Bei
Es als formales Subjekt und Objekt ist es dagegen etwa schwierig, seine syntaktischen
Funktionen direkt wiederzugeben, weil sie im Thaildndischen nicht existiert. In diesem
Fall spielt seine semantische Funktion eine bedeutend Rolle beim Ubertragen. Es wird aber
auch gefunden, dass man sich manchmal weder an der syntaktischen noch semantischen
Funktion wenden kann: man spricht an dieser Stelle von dem Es als Platzhalter, dessen
syntaktische Funktion im Thaildndischen nicht existiert. Was aber mit thaildndischer
Sprache zu vergleichen bleibt, ist seine Thema-Rhema Gliederung, die das eigentliche
Subjekt im Deutschen rhematisiert. Es kann bei der Ubersetzung des es-Platzhalters ins
Thaildndische angenommen werden, dass seine grammatische als auch semantische Rolle,
die niemals im Thaildndischen vorkommen, vernachlissigt werden konnen.

Es bedeutet jedoch nicht, dass die Moglichkeit der Ubersetzung dieser Konstruktion im
Deutschen nur besteht, wie in dieser Arbeit dargestellt wird. Die Ubersetzungsmoglichkeit
kann groBer und unterschiedlich sein, wenn die Ubersetzungen von anderen Textsorten
untersucht werden. Es ist weiterhin zu betonen, dass die Ubersetzungsmethoden in dem
oben prisentierten Befund keine besten Ubersetzungsstrategien beanspruchen, sondern nur
die bestmoglichen, die in den untersuchten Ubersetzungen gefunden werden. Bei der
Entscheidung einer Methode soll man sich immer iiberlegen, ob dadurch die Ubersetzung
mit dem umgebenden Kontext und den Kommunikationsabsichten im Ausgangstext iiber-
einstimmt und addquat mit der natiirlichen Zielsprache iibertragen wird. Alle Uber-
setzungsmethoden sind sozusagen moglich, solange sie den Sinn und die entsprechende
Funktion von Es in der Ausgangssprache iibertragen lésst.
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*
Wilita Sriuranpong

Die Merkmale des Passivs im Deutschen und im Thai.
Eine kontrastive Untersuchung unter besonderer Berlick-
sichtigung seiner Funktionen’

Abstract

Das Passiv ist eine universale grammatische Kategorie, die in der thai-
landischen und deutschen Sprache existiert. Diese grammatische
Kategorie in beiden Sprachen weist gemeinsame und spezifische Eigen-
schaften auf, die thailindischen Deutschlernenden und Ubersetzern
Schwierigkeiten bereiten. Zudem unterliegt die Verwendung des Passivs
in beiden Sprachen weitgehend unterschiedlichen Bedingungen. Im DaF-
Unterricht in Thailand stellt das Passiv im Deutschen mithin eine
bedeutende Fehlerquelle dar. Dieser Beitrag beschreibt und kontrastiert
die verschiedenen Merkmale des Passivs im Deutschen und im Thai
unter formalen, syntaktischen, semantischen und nicht zuletzt
funktionalen Gesichtspunkten. Die Ergebnisse der Untersuchung sollen
eine sprachwissenschaftliche Grundlage fiir die Uberwindung von Lern-
schwierigkeiten bieten. Abgesehen von dem Kontext des Deutschen als
Fremdsprache sind die Passivphdnomene in Sprachen wie im Deutschen
und im Thai, die iiberhaupt nicht miteinander verwandt sind, sich also
genealogisch und typologisch voneinander unterscheiden, beziiglich der
Universalienforschung und Sprachtypologie einer nidheren Betrachtung
wert.

1. Einleitung

Passiv ist eine universale grammatische Kategorie, die im Thai und im Deutschen existiert.
Das Passiv in den beiden Sprachen weist in gewissem Malle Gemeinsamkeiten und
Ahnlichkeiten, aber in vielerei Hinsicht auch Unterschiede auf. Im Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache in Thailand ist das Passiv ein grammatischer Bereich, der
eine wichtige Lernschwierigkeit und Fehlerquelle thaildndischer Deutschlernender dar-
stellt. Auch viele Ubersetzer begegnen Schwierigkeiten beim Ubersetzen der deutschen
Passivkonstruktionen ins Thai. Die Auseinandersetzung mit dem Passiv im Deutschen und
im Thai in dieser Untersuchung begriindet sich in diesem Tatbestand und auch in der
gesicherten Erkenntnis, dass die Muttersprache beim Erwerb einer Fremdsprache présent
ist und den Lernprozess beeinflusst. (Helbig 1986: 271, zit. nach Putzer 1994: 10). Auch
die Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen der zu erlernenden

* Dr. Wilita Sriuranpong ist Assistant Professorin fiir Germanistik an der Deutschen Abteilung der
Chulalongkorn Universitdt/Bangkok.

Dieser Beitrag ist Teil eines Forschungsprojekts zum Passiv im Deutschen und im Thai, das von der
Faculty of Arts der Chulalongkorn Universitit finanziell unterstiitzt wird.
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Sprache und der Muttersprache bzw. der zu erlernenden Struktur in der Fremdsprache und
der entsprechenden Struktur in der Muttersprache gelten als lernwirksame Faktoren, die
durch eine kontrastive Sprachbeschreibung aufgedeckt werden konnen (siehe ebd.).

In den folgenden Ausfiihrungen wird der Versuch unternommen, den Fragen nachzugehen,
welche Merkmale das Passiv in den beiden zu vergleichenden Sprachen auszeichnen und
welchen Bedingungen seine Verwendung unterliegt. Es soll vornehmlich beleuchtet
werden, was fiir Funktionen das Passiv in den beiden Sprachen hat.

Bei einer Beschiftigung mit dem Passiv erhebt sich zunichst die Frage ,,Was ist Passiv?
In der grammatischen Literatur und in den neueren Untersuchungen zum Passiv im
Deutschen und im Thai besteht im Allgemeinen Einigkeit dariiber, dass sich der Begriff
,Passiv nicht durch ein einziges Kriterium definieren ldsst, sondern mit Hilfe einer
Kombination von verschiedenen Merkmalen, die sowohl auf der formalen, inhaltlichen und
funktionalen Ebene liegen. Das Passiv im Deutschen, ebenso wie das im Thai, besitzt zwar
sprachimmanente individuelle Eigenschaften, diese grammatische Kategorie in den beiden
Sprachen weist aber auch gemeinsame Merkmale auf, auf deren Basis ein Vergleich
moglich ist.

2. Gemeinsame Merkmale der Passivsatze im Deutschen und
im Thai

Regulidre Passivsidtze im Deutschen und im Thai sind durch folgende gemeinsame
Merkmale gekennzeichnet:

(1) Das grammatische Subjekt des Passivsatzes bezeichnet nicht das Agens aus.
(Nicht-Ubereinstimmung von Subjekt als syntaktischer Einheit und Agens als
semantischer Einheit)

(2) Das Passiv wird periphrastisch und somit nur analytisch gebildet. Ein Passiv im
Deutschen besteht immer aus einem auxiliarisierten finiten Verb und dem Partizip
II eines Vollverbs. Ahnlich werden zwei typische Passivkonstruktionstypen im
Thai mit Verben gebildet, und zwar durch die Verben /thuuk/ oder /doon/ = ‘er-
leben’, ‘erfahren’, ‘beriihren’, ‘anfassen’ und das Verb /ddy-rdp/ = ‘bekommen’,
‘erhalten’. Die genannten Verben fungieren als auxiliarisierte Hilfsverben in
Passivsitzen, durch die ein Satz als Passiv markiert wird. Beide Verben werden vor
dem Hauptverb des Passivsatzes platziert. (Hier muss angemerkt werden, dass das
Thai entsprechend dem isolierenden Charakter der Sprache die Verbkonjugation
nicht kennt.)

Beispiele:

11 2 1/$33 g0 % b
kiap khrignig khoop khruu Pagkhrit  thuuk nakrian thamraay
(fast) (Hdftte) (von) (Lehrer) (England) (PASS) (Schiiler) (verletzen)
ragkaay
(Kdrper)

Fast die Hdilfte der Lehrer in England wird von ihren Schiilern angegriffen.
Matichon, 26. Feb.2007, S. 26
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A# 1 .. Bla5uvey I Y# 58
phituwdakaan thanaakhaanklaay caak ciin ~ leg  yiipun

(Direktor)  (Zentralbank)  (PRAP)(China)(und)(Japan)

ddy-rap choon maa  ruam haar#  diay
(bekommen )(einladen )(kommen)(zusammen)(besprechen)(gemeinsam)

thii  khrugsool

(PRAP) (Seoul)

Die Direktoren der Zentralbanken von China und Japan wurden zu einer

gemeinsamen Besprechung nach Seoul eingeladen.
Matichon, 27. Mai 2005, S. 29

(3) Im Hinblick auf die Funktionen lisst sich feststellen, dass das Passiv in den beiden
Sprachen ein 6konomisches Darstellungsmittel ist, mit Hilfe dessen die Ursache
einer Handlung bzw. das Agens nicht ausgedriickt werden muss. In den Passivkon-
struktionen im Deutschen und im Thai kann also die Agensangabe fehlen bzw.
fakultativ sein. Dies bewirkt eine Agensreduktion, die als primédre Funktion des
Passivs gilt. Nach dem statistischen Befund verschiedener Untersuchungen und
nach dem von mir analysierten Korpus treten agenslose Passivsitze hdufiger auf als
Passivsitze mit Agens (ungefihr 90% im Deutschen und 75% im Thai). Eroms
(1974: 174) bezeichnet den ersteren Typ der Passivsitze als Normalfall bzw. als
merkmallose und den letzteren als merkmalhaltige Passivform. Fiir die Agens-
ellipse lassen sich verschiedene Griinde vorbringen:

a)

b)

Das Agens wird in Passivsitzen ausgelassen, wenn es im vorausgehenden
Text bzw. im Kontext bereits genannt wurde. Dieser Typ des Wegfalls des
Agens wird als ,,anaphorische Ellipse* bezeichnet. (Pape-Miiller 1980: 104)

Beispiele:
Im Verlauf der Fahndung ermittelte die Polizei drei weitere Jugendliche im
Alter von 14 bis 16 Jahren, die ebenfalls vorliufig festgenommen und
anschliefsend ihren Eltern iibergeben wurden.

Frankfurter Rundschau, 09.03.1999, S.5

Das elliptische Agens in diesem Fall ist also die Polizei, die im
vorausgehenden Hauptsatz genannt wurde.

1 $!v - /+8p 1) 91 8 ),y 8%)
Sl # O **1 OB +8p o+ |/

Mehrere Flutwellen brandeten gegen den Strand im Norden Neuseelands

[...] Der Rettungsdienst setzte stirkere Krdfte ein, um die Menschen zur

Rettung vor den Wellen schnell an einen anderen Ort zu bringen, sonst

wiirde sie bis Peru weggeschwemmt werden.
Thairath 1990-1991

Die Agensangabe wird ebenfalls nicht ausgedriickt, wenn sie im
nachfolgenden Text genannt werden wird. Es handelt sich in diesem Fall
also um eine ,.kataphorische Ellipse*:
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Beispiele:
Rathauschef Donte freute sich vor allem, weil die Linde und das gesamte
Drumherum gestiftet wurden. Die Kriftelerin Marlene Laackmann hat den
etwa 10000 Mark teuren Baum der Gemeinde geschenkt.

Frankfurter Rundschau, 27.03.1999, S.7

127 &' -"'"38 $ 4£$8 ;1 )gla
$20,..51 1 12 -1§ - -$% *0...

Das Fernsehnetz MSNBC berichtet, dass 6 russische Diplomaten am
ndchsten Tag aus dem Land ausgewiesen wurden. [...] Die neueste Aktion
der USA signalisiert, dass ...

Thairath 1990-1991

In den o.g. Féllen wird das Agens aus Griinden der Vermeidung un-
erwiinschter Redundanz weggelassen oder aber aus Griinden der Aus-
sparung wichtiger Informationen, um den Leser zur Lektiire des Artikels zu
veranlassen. Das ist eine Funktion, die hinsichtlich des Agens Aktivsitze
nur in bestimmten Textsorten haben konnen. Das Passiv stellt in diesem Fall
- wie bereits erwihnt - eine praktische, dkonomische Sprachform dar (Vgl.
Pape-Miiller 1980: 118, Eroms 1974: 173).

c) Die Agenslosigkeit in thaildndischen und deutschen Passivsitzen kann auch
darin begriindet sein, dass der Verursacher des mitgeteilten Ereignisses
einerseits unbekannt ist, andererseits aber auch fiir die Kommunikations-
absicht unwichtig ist, z.B.:

CDJ Die Volleyballfrauen erkimpften sich trotz Verletzungen und
Krankheit zum Saisonende Platz fiinf in der Bundesliga.[...] Es wird
gemunkelt, dass der Stuhl von Trainer Volker Spiegel ...

Berliner Morgenpost, 04.05.1999, S.36.

-+ & 1 1 81" 1 7T+ $E&$
2 ( @ )gnsu2#t " 6

Die thailindische Botschaft in Kenia berichtet, dass 18 thailindische
Arbeiter im Kongo entfiihrt wurden und momentan unbekannt ist, wie es
ihnen geht, weil alle in den Dschungel mitgenommen wurden.

Thairath 1990-1991

Eine weitere Funktion der Passivsitze besteht darin, das Patiens zu thematisieren. In vielen
Passivsdtzen der beiden Sprachen wird das Patiens thematisiert. Das Patiens, das in
Aktivsitzen an der direkten Objektstelle auftritt, besetzt in Passivsitzen die Subjektstelle,
wihrend sich das Agens im Passiv nicht mehr auf die hierachische hochste grammatische
Funktion, ndmlich das Subjekt, bezieht. Das heil3t, das Patiens wird im Passiv syntaktisch
promoviert, wihrend das Agens demoviert wird. (Vgl. Koo 1997: 179 f.). Sprachtypologen
wie Keenan (1985: 243-244) sprechen in diesen Fillen von ,foregrounding and
backgrounding operation*. Unter kommunikativem Gesichtspunkt erméglicht das Passiv in
beiden Sprachen, dass das Patiens zum Thema des Satzes wird, weil das Patiens im Passiv
als Subjekt des Satzes steht. Was am Satzanfang steht ist hinsichtlich der funktionalen
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Satzperspektive normalerweise Thema des Satzes. Die Thematisierung des Patiens-
Subjekts liegt auch darin begriindet, dass es eher definit als indefinit ist. Das thematische
Subjekt in Passivsidtzen erscheint auch in Form eines Personalpronomens, das immer
definit ist, z.B.:

IBM bietet zum Thema Bildungswesen einen ,,Internet-Fiihrerschein* fiir Lehrer.
In der bundesweiten Aktion ,,Teach the Net* werden sie auf den sinnvollen Einsatz
des Internets im Unterricht vorbereitet.

Berliner Morgenpost, 04.04.1999, S. 23

i 5. L+ *g Y )DH-)
mia thétsakaan trutciin wian ma fitk hon — thanon yawwardt

(PRAP) (Fest) (Chinesisches Neujahr) (wiederkehren) (Strafe) (Yaowarat)
thap sday k3 thuuk  pradap duay sii deen
(ganz) (KLF )(dann)(PASS)(dekorieren)(PRAP)(Farbe)(rot)
Wenn das chinesische Neujahrsfest wiederkehrt, ist die ganze Yaowaraj-Strafle in
Rot dekoriert.
Matichon, 24 Jan. 2006, S. 10

Wenn der Passivsatz im Deutschen und im Thai eine Agensangabe enthilt, so ist diese in
der Regel rhematisiert. Aus der Tendenz, rhematische Satzteile ans Ende des Satzes zu
platzieren, ergibt sich, dass das Agens im Passivsatz aufgrund seiner Stellung bei
unbetonter Satzgliedfolge zur Rhematisierung neigt (Pape-Miiller 1980: 135). Das Agens
im Passivsatz ist Schwerpunkt des Satzes bzw. kommunikativ hervorgehoben. Es hat im
Vergleich zum Subjekt einen hoheren Mitteilungswert. Die Agensangabe wird im
Deutschen typischerweise in Form einer Pripositionalphrase mit von oder durch und im
Thai in Form einer Pripositionalphrase mit /dooy/ + Agens oder einfach einer Nominal-
phrase realisiert. AuBBerdem bewirkt das Passiv auch die Rhematisierung des Pridikats.
Passivsitze mit einer Agensphrase werden verwendet, um sowohl das Verb als auch das
Agens kommunikativ zu gewichten. In diesen Féllen enthdlt der Passivsatz zwei
kommunikative Schwerpunkte (Vgl. Schoenthal 1987: 172, 175.). Allerdings kann das
Pradikat im Deutschen auch Themafunktion haben, wenn es an den Satzanfang platziert
wird.

Beispiele:
Kiinstlerfilme werden wohl meistens von Leuten gemacht, die van Gogh fiir ein
Bild nicht einmal ein ganzes, sondern nur ein halbes Paket Tabak gegeben und
spdter auch das noch bereut hditten, ...
Heinrich Bo6ll: Ansichten eines Clowns, 1963, S. 119.

[.j 1 1 ) Il "< & )#
$rsudly / AR IR S 2# 8

[...] Die Nakhornthon-Bank stand kontinuierlich vor dem Problem finanzieller
Schwidiche, das nicht konkret von der Geschdftsleitung gelost wurde, so dass der
Staat sich einmischen musste.

Thairath 1990-1991

Die beiden Funktionen des Passivs, ndmlich die Hervorhebung des Agens durch seine

Rhematisierung und die Agensreduktion scheinen einander zu widersprechen. Es lédsst sich
konstatieren, dass das Passiv beide Funktionen ausiiben kann, aber nicht zugleich in einer
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Konstruktion. Die Rhematisierung des Agens erfolgt, wo das Agens im Passivsatz auftritt.
Wenn das Agens nicht genannt wird, besteht eine Agensreduktion (vgl. Koo 1997: 187).

3. Spezifische Eigenschaften des deutschen und
thailandischen Passivs

AuBler den genannten morphologischen, syntaktischen, semantischen und funktionalen
Merkmalen, die das Passiv im Deutschen und im Thai gemeinsam haben, verfiigt diese
grammatische Kategorie in den beiden Sprachen - wie bereits angedeutet - auch iiber
individuelle sprachspezifische Eigenschaften. In diesem Rahmen konnen nicht alle solchen
Eigenschaften ausgefiihrt werden. Ich mochte also nur einige Paradebeispiele anfiihren:
Als Erstes ist eine Strukturdivergenz im Hinblick auf die periphrastische Verbform zu
nennen. Die prototypischen Passivformen in den beiden Sprachen sind zwar gleicherweise
durch Hilfsverben gebildet, diese haben aber unterschiedliche Eigenschaften. Die Hilfs-
verben und alle Verben im Thai sind némlich nicht konjugierbar. Erfahrungsgemil3 haben
thaildndische Deutschlernende Schwierigkeiten bei der Bildung des Vorgangspassivs im
Deutschen und machen oft morphologische Fehler, wie z.B. Fehler bei der Wahl und Kon-
jugation des Hilfsverbs. Diese Art von Fehler ist auf einen Unterschied des thaildndischen
und deutschen Sprachsystems zuriickzufiihren. Das Thai kennt keine Flexionsendungen.
Die Verbkonjugation ebenso wie die Substantivflexion existiert nicht in der thaildndischen
Sprache. Das thaildndische Passiv wird dementsprechend nicht nach Person, Numerus und
Tempus konjugiert. Obendrein fillt thaildndischen Lernenden auch schwer, das Vorgangs-
passiv und das Zustandspassiv im Deutschen voneinander zu unterscheiden und die beiden
Passivformen richtig und angemessen verwenden zu konnen, weil diese Differenzierung,
die eine Besonderheit des deutschen Passivs darstellt, im thaildndischen Passiv nicht zu
finden ist.

Das thaildandische Passiv weist auch eine Besonderheit auf, und zwar im Hinblick auf die
emotionale Fidrbung. Sprachtypologen wie Tsuzuki (1981) betrachten emotionale
Implikationen als eine Funktion von Passivkonstruktionen. Im Thai finden sich ein Passiv-
konstruktionstyp mit einer positiven und einer mit einer negativen Lesart. Es handelt sich
bei dem ersteren Typus um Passivkonstruktionen mit dem Verb /ddy-rdp/ und bei dem
letzteren um Passivkonstruktionen mit dem Verb /thuuk/ oder in der gesprochenen Sprache

denen mit dem Verb /doon/. Betrachten wir nun das o. g. Beispiel:
4 1 .. Bld5usey 1 Y# 58
phituwdakaan thanaakhaanklaay caak ciin  lee  yiipun
(Direktor)  (Zentralbank)  (PRAP)(China)(und)(Japan)
day-rap choon maa  ruam haar#  diay
(bekommen )(einladen )(kommen)(zusammen )(besprechen)(gemeinsam)
thii khrunsool
(PRAP) (Seoul)

Die Direktoren der Zentralbanken von China und Japan wurden zu einer
gemeinsamen Besprechung nach Seoul eingeladen.

Das Verb /day-rdp/ kennzeichnet in diesem Zusammenhang das Passiv. Es verfiigt selbst

aber iiber einen lexikalischen Bedeutungsinhalt und bedeutet ‘bekommen’, ‘erhalten’.
Dieses Verb kommt nur zusammen mit einem Hauptverb oder einem nominalisierten Verb
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vor, das eine positive Bedeutung hat, wie z.B. /choon/ 1¥%y = ‘einladen’ /ta@ntdn/ =

‘ernennen’, /liok/ = ‘wihlen’. Passivkonstruktionen mit dem Verb /ddy-rdap/ haben in der

Regel eine positive Lesart. Eine wichtige Rolle im thaildndischen Passivsystem spielen
Konstruktionen mit dem Verb /thuuk/. Das Wort /thuuk/ weist mehrere Bedeutungs-

varianten auf. Ob es sich hierbei um ein polysemes Wort oder homonyme Worter handelt,
wire einer gesonderten Untersuchung wert. Als Verb bedeutet es ‘erleben’, ‘erfahren’,
‘beriihren’. Dieses Verb markiert das Passiv im Thai. Es wurde und wird in der Regel bei
einer Handlung mit negativer Bedeutung verwendet, wie im o.g. Beispiel:

11 2 1/$3 g0 % dw
kiap khripgnig khoop khruu  Pagkhrit  thuuk nakrian thamraay
(fast)(Hdftte) (von) (Lehrer) (England) (PASS) (Schiiler) (verletzen)
ragkaay
(Korper)
Fast die Hdlfte der Lehrer in England wird von ihren Schiilern angegriffen.

Das Verb kann auch zusammen mit einem Verb, das an sich ein neutrales semantisches
Merkmal hat, benutzt werden, um eine negative Lesart zu suggerieren, beispielsweise in:

() bniila +
kloogpaisadu thuuk poa koom maathiy thiinii

(paket) (PASS)(offnen)(bevor)(eintreffen)(hier)
Das Paket war gedffnet worden, bevor es hier eingetroffen ist.

Passivkonstruktionen mit einer positiven oder negativen Lesart sind iibrigens eine hiufige
Erscheinung in den siidostasiatischen Sprachen wie Vietnamesisch, Khmer, Malaisch,
aber auch in Chinesisch. (Prasithrathsint 2003:10)

Heutzutage wird das Verb /thuuk/ allerdings auch gerne in Passivkonstruktionen
verwendet, die keine negative Bedeutung vermitteln, z. B. in der folgenden Konstruktion:
$)! Ghahe20)* . 5 . |/
matsayit héeg nii  thuuk  sdag khin dooy
(Moschee)(KéF )VDET)(PASS) (errichten) (entstehen lassen) (PRAP)
chawciin mutsalim caak yuunnaan
(Chinese) (moslemisch) (aus) (Yunnan)

Diese Moschee wurde von moslemischen Chinesen aus Yunnan errichtet.
Matichon Weekly, Nr. 1306/ 26.Aug.-1. Sep. 2005

Das Verb /thuuk/ in einer solchen Konstruktion wie dieser verliert seine urspriingliche

lexikalische Bedeutung, ist also desemantisiert und grammatikalisiert. Es ist zu einem
reinen Funktionswort geworden, das der Passivmarkierung dient. Solche Passiv-
konstruktionen, in denen dieses Verb vorkommt und eine neutrale Bedeutung vermittelt,
sind erst einigen Jahrzehnten von thailindischen Grammatikern als grammatisch
anerkannt. Sprachpuristen lehnen sie immer noch ab.

Das Verb /thuuk/, das zur Passivmarkierung dient und im neutralen Bedeutungskontext
verwendet wird, ist beziiglich der Grammatikalisierung insofern vergleichbar mit den
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Verben bekommen, erhalten und kriegen im so genannten Rezipientenpassiv im
Deutschen, als das Verb /thuiuk/ im Thai und die Verben bekommen, erhalten und kriegen

iiber eigenstindige Semantik verfiigen, die aber mehr oder weniger abgeschwécht wird,
wenn sie in solchen Konstruktionen mit passivischer Bedeutung2 als Hilfsverben
fungieren. Sie sind also in beiden Sprachen gleicherweise auxiliarisiert. Was die Passiv-
konstruktionen mit dem Verb /ddy-rdp/ betrifft, hat /ddy-rdp/ zwar dieselbe Bedeutung wie
die urspriingliche Bedeutung von den Verben bekommen, erhalten und kriegen, die im
Rezipientenpassiv im Deutschen verwendet werden, aber man findet bei né#herer
Betrachtung der Konstruktionen dieses Typus in den beiden Sprachen Unterschiede. Ein
wesentlicher Unterschied besteht darin, dass das Rezipientenpassiv im Deutschen
grundsitzlich von dreistelligen Verben gebildet wird, wobei der Dativ des aktivischen
Satzes zum Subjekt des Passivsatzes wird, daher wird es auch Dativpassiv genannt, z.B.:
Erst im November bekam ich iiber die Galerie eine Karte von ihr
zugeschickt.
Judith Hermann: Sommerhaus spiter, 2000, S. 64.

Die kleinen Patienten [...] bekommen genau erklirt, was mit ihnen

passiert.
Frankfurter Rundschau, 17.03.1999, S.6

Die genannten Passivkonstruktionen /ddy-rdp/ im Thai miissen dagegen nicht nur von

dreistelligen Verben gebildet werden. Auch bei zweiwertigen Verben ist eine
Passivbildung durchaus moglich und sogar iiblich, vgl. das o.g. Beispiel:

A# 1 .. Bla5uvey I Y# 58
phituwdakaan thanaakhaanklaay caak ciin ~ leg  yiipun

(Direktor)  (Zentralbank)  (PRAP)(China)(und)(Japan)

ddy-rap choon maa  ruam haar#  diay

(bekommen )(einladen )(kommen)(zusammen)(besprechen)(gemeinsam)
thii  khrugsool

(PRAP) (Seoul)

Die Direktoren der Zentralbanken von China und Japan wurden zu einer
gemeinsamen Besprechung nach Seoul eingeladen.

Ein weiterer Unterschied besteht in der Semantik der Verben, die zusammen mit den
auxiliarisierten Hilfsverben in den Konstruktionen dieses Typus vorkommen. Darauf kann
hier leider nicht eingegangen werden.

Als Letztes sei nun auf eine spezifische Eigenschaft des deutschen Passivs hingewiesen,
und zwar auf das unpersonliche Passiv, insbesondere das subjektlose, z. B.:
In der Klasse wurde sehr laut gesprochen.

In der deutschen Passivforschung ist umstritten, ob die Konstruktionen mit bekommen / erhalten / kriegen
+ Partizip II als Aktiv- oder Passivkonstruktionen zu betrachten sind. Jedenfalls enthalten Konstruktionen
dieses Typus immer eine passivische Bedeutung, deswegen werden sie zu den Passiv-Paraphrasen
gezihlt.
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Im Hinblick auf die Vermittlung des deutschen Passivs im Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache in Thailand gilt diese Passivform im Deutschen als ein wichtiger Problembereich.
Diese Art von Passivsitzen ist vielen thailandischen Deutschlernenden nicht vertraut. Fiir
manche ist sie sogar unvorstellbar, da im Thai kein Passivsatz ohne Subjekt existiert. Viele
thaildndische Deutschstudenten haben Schwierigkeiten bei der Umformung von Aktiv-
sdtzen mit Dativ- oder Pripositionalobjekt ins Passiv. Fehler folgender Art tauchen héufig
auf:

Sie sorgt gut fiir ihre Kinder.

*Ihre Kinder werden gut gesorgt.

anstatt Fiir ihre Kinder wird gut gesorgt.

Der Arzt hat dem Patienten rechtzeitig geholfen.
*Der Patient ist rechtzeitig geholfen worden.
anstatt Dem Patienten ist rechtzeitig geholfen worden.

Fehler dieser Art mogen darauf zuriickzufiihren sein, dass die entsprechenden Sitze im
Thai Subjekte haben, ndmlich ihre Kinder und der Patient:

I=2 s ) )
luk luk khopgthoa ddy rap kaan duul@ze  ydandii

(Kinder)(von)(sie) (bekommen) (Versorgung) (gut)
Fiir ihre Kinder wird gut gesorgt.

1 2886 * ! $
khonkhay ddy rap kaan chuaylis thanthuanthii

(Patient) (bekommen) (Hilfe) (rechtzeitig)
Dem Patienten wurde rechtzeitig geholfen.

Viele thaildndische Deutschlernende wissen zudem nicht, dass nur das Akkusativobjekt im
Deutschen zum Subjekt im Passivsatz wird, und dass andere Objektarten ihre
morphologischen Objekteigenschaften behalten. Noch eine wichtige Ursache solcher
Fehler konnte auch in einem Unterschied des deutschen und thaildndischen Sprachsystem
bestehen. Das Thai kennt ndmlich keine Kasusmorphologie. Verschiedene Objektarten
werden nicht wie im Deutschen durch Kasus kodiert, sondern durch ihre Positionen.

4. Fazit

Die obigen Ausfiihrungen diirften die gemeinsamen und spezifischen Eigenschaften des
Passivs im Deutschen und im Thai skizzenhaft gezeigt haben, die thailindischen Deutsch-
lernenden und Ubersetzern Schwierigkeiten bereiten. Kontrastive Sprachbetrachtungen wie
die vorangehende konnten insofern sinnvoll sein, als sie zum einen als sprachwissen-
schaftliche Grundlage fiir die Unterrichtsvorbereitung dienen konnten und zum anderen
dem Lehrenden ermoglichen, die Schwierigkeiten der Lernenden besser zu erkennen und
zu verstehen (vgl. Putzer 1994: 17f.). Was die Funktionen des Passivs betrifft, so ist in
vielen Lernergrammatiken davon keine Rede und es besteht m. E. ein Nachholbedarf
daran, diese zu thematisieren sowohl in den Grammatiken als auch im DaF-Unterricht fiir
Lerner mit fortgeschrittenem Niveau. Den fortgeschrittenen Lernern sollten die wichtigsten
Verwendungszwecke bzw. kommunikativen Funktionen der Passivsitze vermittelt werden,
wobei die Funktionen nicht komplett behandelt werden miissen.
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Abgesehen von dem Kontext des Deutschen als Fremdsprache sind die Passivphdnomene
in Sprachen wie der deutschen und thaildndischen, die iiberhaupt nicht miteinander
verwandt sind, sich also genealogisch und typologisch voneinander unterscheiden,
hinsichtlich der Universalienforschung und Sprachtypologie, einer Beschiftigung wert.
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*
Prapawadee Kusolrod

Kunstbilder (Gemalde, Malerei) im Deutschunterricht:
Ein Ansatz zur Integration von Bildkunst im Deutsch-
unterricht an der Ramkhamhaeng Universitat unter
landeskundlichen Aspekten’

Abstract

Gemilde und Malerei im Deutschunterricht konnen zur Veran-
schaulichung und Illustration von Sachverhalten dienen oder Anlass fiir
kreative Schreib- und Sprechiibungen sein. In diesem Beitrag geht es
nicht allein nur um die Einsatzmoglichkeiten von bildender Kunst im
Deutschunterricht, sondern es stehen hier auch Unterrichtsprozesse im
Mittelpunkt, in denen der Deutschunterricht zur Schnittstelle einer
umfassenden &dsthetischen Bildung wird. Dabei hat man die Moglichkeit,
mit der alternativen Kunstszene in Kontakt zu treten und methodisch-
didaktische Konzepte fiir die Arbeit mit Kunstbildern im Deutsch-
unterricht kennen zu lernen.

1.  Vorbemerkung

In typischen thaildndischen Curricula stehen die Forderung und Weiterentwicklung der
sprachlichen Fihigkeiten im Mittelpunkt. Dies sollte bei der Bestimmung landeskundlicher
Lernziele mitberiicksichtigt werden. Neben der modernen sprachlichen Vermittlung sind
aber auch z.B. die Entwicklung anderer Fihigkeiten wichtig, um
o die deutsche Kultur und ihre Bestandteile zu verstehen: die Menschen, ihr Denken,
ihre Einstellung, ihr Verhalten und ihr Handeln
e die eigene kulturelle Sichtweise einzubringen
o zu vergleichen, kulturelle Unterschiede und Ahnlichkeiten zu erkennen, zu
benennen und die eigene Kultur zu entdecken
e kritisch zu lernen und zu denken.

* Dr. Prapawadee Kusolrod ist Dozentin fiir Deutsch als Fremdsprache/Fremdsprachdidaktik an der
Deutschabteilung der Ramkhamhaeng Universitit, Bangkok

' Diese Arbeit wurde von der Hanns-Seidel-Stiftung gefordert.
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2. Einleitung

2.1 Problemstellung

Beim Deutschlernen geht es — wie oben erwéhnt — nicht nur um die alltdgliche sprachliche
Vermittlung allein, sondern auch um die Vermittlung von Wissen iiber Kunst und Kultur
sowie um Daten und Fakten iiber Geschichte, Politik, Literatur usw. Vor allem das Thema
Kunst- und Kulturbewusstsein gilt in Thailand insgesamt als weniger interessant,
unzugédnglich und problematisch fiir Deutschlernende. Hiufig ist das Verstindnis der
deutschen Kunst und Kultur seitens der Lernenden schwierig und die Vermittlung seitens
der Lehrenden mithsam, denn dies sind Bereiche, von denen sie kaum betroffen sind.
Zudem wird das Kunst- und Kulturbewusstsein der Bevolkerung in Thailand nicht so gut
und so friih in der Schule geférdert wie in Deutschland.

Was aber im Deutschunterricht zentrale Medien fiir die oben genannte Vermittlung sein
konnen, sind Kunstbilder (Gemilde, Malerei). Sie werden leider nicht in allen Deutsch-
lehrwerken verwendet, jedoch stellen sie fiir Lehrer und Schiiler eine Selbstver-
stdandlichkeit dar.

In diesem selbstverstindlichen Umgang liegt jedoch ein Problem. Die Kunstbilder in
Deutschlehrwerken gehen nicht immer einher mit hoher didaktischer Qualitidt der Bilder
oder einer sinnvollen Planung des Bildeinsatzes. Sie sind oft nur dekorativ und wenig
bedeutungsvoll. Sie werden haufig zur bloBen Verpackung, ihre tatsdchliche Wirkung beim
Lernprozess dagegen hinterfragt man nicht. Die Benutzung von Kunstbildern beschrinkt
sich meistens auf landeskundliche Themen oder auf Illustrationen zu Texten und Ubungen.
Die Vielfalt ihrer didaktischen Einsatzmoglichkeiten wird aber nicht ausgeschopft. In
dieser Arbeit konzentrieren wir uns deswegen auf den Bereich Kunstbilder (Gemilde,
Malerei), ohne dabei auf Abbilder wie Fotos, Zeichnungen oder Filme einzugehen. Vor
allem ist dabei zu {iiberlegen, wie Kunstbilder zur Forderung der Fertigkeiten sowie
Sprachteilsysteme der thaildndischen Deutschlernenden interessant und sinnvoll eingefiihrt
werden konnen.

2.2 Zielsetzung der Arbeit

Ziel dieser Arbeit ist es, zu untersuchen, wie wichtig der Einsatz von Kunstbildern in DaF-
Lehrwerken fiir ein Deutschstudium in Thailand ist und wie er systematisch aufgebaut wird
in bezug auf
e Fertigkeiten (Sprechen und Schreiben) sowie Sprachteilsysteme (Wortschatz
Grammatik und Landeskunde)
e die Lerntradition und Lerngewohnheiten sowie das Kunstbewusstsein der thai-
ldndischen Studienanfinger
Dabei werden neue, ausgewihlte Deutschlehrwerke untersucht, in denen Bildkunst
didaktisch eingesetzt wird, um Anregungen und neue Informationen fiir ein regionales
Deutschlehrwerk an der Ramkhamheang Universitdt Bangkok zu erhalten. Ferner werden
Kunstbilder von bekannten Malern zusammengestellt und untersucht, die niitzlich fiir den
Deutschunterricht sein konnen.
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3. Kunstbilder im Fremdsprachenunterricht

3.1 Bildliche Darstellung und ihre Funktion im Fremdsprachen-
unterricht

Bereits im 17. Jahrhunderts forderte der beriihmte Pddagoge Johann Amos Comenius die
Veranschaulichung des lateinischen Vokabulars in den Schulbiichern. Erst in den 60er
Jahren begann der Einsatz von Bildern (z.B. Fotos, Bilder und Zeichnungen) im
Sprachunterricht (vgl. Hilger 1999: 4, vgl. dazu Sturm 1991: 4). Mit der audiovisuellen
Lernmethode wurden dann Bilder zu einem zentralen Bestandteil des Unterrichts. Seitdem
gelten Bilder bis heute als eine geeignete Lernhilfe. Bilder werden heutzutage oft
verwendet und stellen fiir Lehrer und Schiiler mittlerweile eine Selbstverstidndlichkeit dar.
Sie haben eine dienende Funktion bei der Sprachvermittlung und sollen Stimulantien fiir
vielfiltige Schiileraktivititen sein. Im Zusammenhang mit der interkulturellen
Kommunikation gilt ihnen ebenfalls groe Aufmerksamkeit: Durch Bilder soll der Blick
fiir das Andersartige und Gleiche sowie fiir die Zustdnde im eigenen Land und die eigenen
Verhaltensweisen geweckt werden. Bilder gelten ferner im Fremdsprachenunterricht auch
als Stimulus und die Sprache bzw. der Text als das Produkt. Viele Bilder dienen als
»advanced organizer* zur Vorentlastung von Texten. Manche Bildtypen eignen sich fiir
Lerntests und zur Dekoration von Texten.

3.2 Theorie uber die Wahrnehmung von Kunstbildern

Ahnlich wie andere Bilder konnen Kunstbilder (Gemilde, Malerei) iiber einen Sachverhalt
informieren, einen Text illustrieren oder kommentieren. Sie iibermitteln Erkenntnisse
sowie Gefiihle und erzdhlen von ihrer Herstellung. AuBlerdem vollzieht die Kunst-
betrachtung” das Erkennen des isthetischen Sinnentwurfs, der dahinter liegenden Ideen.
Durch die Betrachtung eines Kunstbildes entstehen unterschiedliche Aspekte des Ge-
sehenen, die zu einer sinnvollen Aussage fithren (vgl. Gritz 1997: 5). Sie rufen die
Erfahrungswelt des Betrachtenden hervor. Diese Erfahrungswelt ist neben dem Vorwissen
iiber das behandelte Thema auch durch die Einstellungen und Haltungen der Lernenden
gegeniiber der fremden Kultur geprigt. Bei der Betrachtung und bei der Interpretation von
Kunstbildern gehen wir von unserer kulturellen Perspektive aus. Wir wihlen aus und
nehmen zuerst wahr, was wir sehen mochten. Bei der Bildbetrachtung erfassen wir die
Gesamtaussage des Bildes und kommen auf die Details zu. Unser Blick konzentriert sich
auf die bekannten Informationen. Dabei werden mentale Schemata aktiviert. Besser gesagt:
Das Wissen iiber Dinge, die in unserem Erfahrungsbereich oft auftreten, die uns vertraut
sind. AuBerdem sind diese Schemata nicht bei jeder Person @hnlich. Sie hingen ab von
jeweiligem Wissen und von der Kultur, in der man lebt.

Gleich wie beim Lesen eines Textes spielen bei der Betrachtung eines Kunstbildes zwei Prozesse
ineinander. Zum einen entnimmt der Betrachter den visuellen Reiz Informationen sozusagen von unten
nach oben. Man nennt diesen Vorgang bottom-up-Prozess oder bildgetriebene Analyse. Zum anderen
bringt der Rezipient aber auch sein vorhandenes Wissen ein. Er aktiviert gespeicherte Gedédchtnis-
einheiten, um den Reiz zu strukturieren und ihm eine sinnvolle Bedeutung zuordnen zu konnen. Dies
wird als top-down-Prozess oder erwartungsgeleitete Verarbeitung bezeichnet. Aus dem Zusammenspiel
der beiden Prozesse ergibt sich eine Wahrnehmungsleistung. Mehr dazu siehe Hilger 1999: 4f.
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Man kann daher sagen, dass der Wahrnehmungsprozess vom Bekannten zum Unbekannten
geht. Ein Bild ist so gesehen wie ein visueller Text. Sprache wird anhand visueller Wahr-
nehmung ergidnzt. Sehen lernen und Sprache lernen sind miteinander verbunden.
Kunstbilder kénnen in diesem Fall in Sprache gesetzt werden. Sie konnen auch den Wort-
schatzerwerb fordern und zum Sprechen sowie Schreiben anregen. Sie konnen auch das
Behalten und das Lernen erleichtern.

3.3 Zur Funktion von Kunstbildern

Kunstbilder im Deutschunterricht haben noch keine Tradition. Aber sie sind in vielen
Lehrwerken zu finden. Meist dienen sie wie andere Bilder dazu, einen Text verstiandlicher
und anschaulicher zu machen. Im Deutschunterricht werden sie zu den unterschiedlichsten
Zwecken verwendet, z.B. als

e Verstiandnishilfe/Semantisierungshilfe. Dabei geht es um die Fidhigkeit der
Deutschlernenden, den situativen Kontext von sprachlichen AuBerungen darzu-
stellen. Man erfahrt aus dem Bild, wer spricht, wo und wann gesprochen wird,
unter welchen Umstdnden man was sagt und worum es gehen konnte. Diese
Kontextualisierung der deutschen Redemittel durch Kunstbilder macht die Ge-
brauchsbedingung von Wortern, grammatischen Strukturen oder Redewendungen
klar. Daher konnen Kunstbilder zur Semantisierung beim Wortschatz, bei der
Grammatik, beim Lernen von Absichten, bei der Arbeit mit Lese- und Hortexten,
bei der Steuerung von Dialogen sowie bei Ubungen eine Rolle spielen.

e Merkhilfe, indem sie Mnemotechnik beim Lernen anbieten. Die Fremdsprachen-
forschung hat bewiesen, dass Bilder von Dingen und Personen besser sich erinnern
lassen als ihre verbalen Bezeichnungen. Kunstbilder allein konnen daher als
Gedéchtnisstiitze fiir zu lernende Worter und Strukturen dienen.

e mehrkanaliges Lernen. Die Lernpsychologie besagt, dass je mehr Sinnorgane bei
der Informationsaufnahme beteiligt sind, Inhalte desto besser verstanden und
behalten werden. Daher sollte der Deutschunterricht durch ein multimodales An-
gebot (z. B. Bilder, Hortexte) eine hohere Effizienz des Lernens ermoglichen.

e Sprachkreativitit. Kunstbilder bieten auBerdem Sprechanlédsse, indem sie Aus-
schnitte aus der Erfahrungswelt der Lernenden abbilden und indem sie in der
Gruppe zum Meinungsaustausch und Erfahrungen anregen.

e interkulturelles Lernen. Kunstbilder spiegeln eine Welt wider. Sie informieren uns
iber einen Ausschnitt aus der Kultur oder der Geschichte eines Landes. Sie sagen
uns auch etwas iiber ihre Autoren und deren Blick auf diese Gesellschaft. Warum
hat man das Bild gemacht oder ausgewihlt? Was sagt uns das Bild? Darum sind
Kunstbilder subjektiv und objektiv. Sie spiegeln eine Realitit aus der Sicht einer
Person oder einer Gesellschaft.

e Forderung von Interessen an Kunst und Kultur von fremdsprachigen Lindern und
des eigenen Landes. Das ist eines der wichtigsten Ziele des Deutschunterrichts.

Es fehlt dabei aber eine iiberzeugende Didaktik, die kunstidsthetischen und sprach-
analytischen Anforderungen gerecht wird.
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4. Untersuchung von Kunstbildern in den neuen Deutsch-
lehrwerken

Es gibt seit einigen Jahren Deutschlehrwerke, die fiir den deutschsprachigen Raum gedacht
sind und Kunstbilder (Gemilde, Malerei) beinhalten (z.B. Pingpong 2 (Kopp/Frohlich
1993), Pingpong 3 (Kopp/Frohlich 1996), plus deutsch 1 (Apelt/Apelt 2000a), plus deutsch
2 (Apelt/Apelt 1999), plus deutsch 3 (Apelt/Apelt 2000b), studio d Al (Funk/Kuhn/
Demme 2005), Deutsch 9 (Funk/Koenig 1994a), Deutsch 12 (Funk/Koenig 1994b),
Sprachkurs Deutsch Neufassung [ (Hidussermann u.a. 1989), Sprachkurs Deutsch
Neufassung 2 (Haussermann u.a. 1992a), Sprachkurs Deutsch Neufassung 4 (Haussermann
u.a. 1992b), Sprachkurs Deutsch Neufassung 5 (Haussermann u.a. 1993), Sprachkurs
Deutsch Neufassung 6 (Haussermann u.a. 1994), Miteinander 1 (Bieler 1979), Mit uns
leben (Bimpage u.a. 1989), Moment mal Lehrbuch 1 (Miiller u.a. 1996), Moment mal
Lehrbuch 2 (Miiller u.a. 1997), eurolingua Deutsch 1 (Funk/Koenig 1996), eurolingua
Deutsch 2 (Funk/Koenig 1998), Deutsch aktiv (Neuner/Scherling/Schmidt 1987), Deutsch
aktiv neu (Funk u.a.1986), Deutsch aktiv neu (Eunen u.a.1990), Deutsch mit Spa3 (Neuner
1983), Deutsch international 2 (Weigmann/Bieler/Schenk 2000), DaF in 2 Bdnden
(Dienst/Koll 1999), Berliner Platz 2 (Lemcke/Rohmann/Scherling 2003), Stufen
international 2 (Vorderwiilbecke/Vorderwiilbecke 1995), Stufen international 3
(Vorderwiilbecke/Vorderwiilbecke 1997), Die Suche 1 (Eismann 1993), Die Suche 2
(Eismann 1996), Sprachbriicke 2 (Mebus wu.a. 1989), Optimal A 1 (Miiller/Rusch/
Scherling 2004), Optimal A 2 (Miiller/Rusch/Scherling 2005)). Wirft man einen Blick auf
solche neuen Lehrwerke, kann man sehen, dass einige Kunstbilder in den Lernstoff
einbezogen wurden.

In diesem Kapitel werden exemplarisch die obengenannten Deutschlehrwerke anhand der

in Kapitel 3.3 beschriebenen Verwendungszwecke der Kunstbilder untersucht.3 Die
Ergebnisse der Untersuchung sehen wie folgt aus:

Im Lehrbuch Pingpong 2 gelten die Kunstbilder auf Seite 99 als Verstindnishilfe fiir
Hortexte zum Thema ,,Krieg, konigliche Familie, Innovation®.

Im Buch Pingpong 3 dienen die Bilder auf den Seiten 163 und 140 als Visualisierung fiir
einen Lesetext (Gedicht, Mirchentext).

Im Lehrbuch Plus deutsch 1 gelten die Malereien auf den Seiten 94 und 95 als Verstind-
nishilfe fiir einen Lesetext zum Thema ,,Die Geschichte iiber die Stadt Murnau®.

Die Kunstbilder im Buch Plus deutsch 2 bezwecken auf den Seiten 82, 86 und 154 eine
Visualisierung fiir das Wortschatzlernen zum Thema ,,Zimmereinrichtung* und zu einem
Lesetext.

Im Lehrbuch Plus Deutsch 3 unterstiitzen die Bilder auf den Seiten 34, 47, 133 und 136
das Verstehen beim Lesen von Geschichte iiber Kolumbus, Marco Polo, die Stadt Breslau
und die Demonstration in Hambach.

Im Lehrwerk Studio d A1l hat das Bild auf Seite 41 keine genaue Funktion. Es gilt als
Dekoration einer Schreibiibung (Wortpaar).

> Aus Platzgriinden sind die Ergebnisse der Untersuchung gekiirzt. Die gesamten FErgebnisse der

Untersuchung sind in meiner vollstindigen Arbeit zu finden.
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Im Buch Deutsch 9 dient das Bild auf Seite 24 als Vorentlastung eines Lesetextes (Heidi).
Die Bilder auf Seite 60 helfen beim Wortschatzlernen zum Thema ,Landschaft
(Kreidefelsen auf Riigen). Das Bild auf Seite 64 regt zum Sprechen und Nachdenken an
(Bildbeschreibung, Bildinterpretation) und unterstiitzt das Horverstehen.

Im Buch Deutsch 12 stellt das Bild auf Seite 48 nur eine visuelle Verstehenshilfe eines
Lesetextes dar.

Die Kunstbilder auf den Seiten 216, 236 und 237 haben im Sprachkurs Deutsch
Neufassung 1 keine klare Funktion. Sie sind lediglich Dekoration eines Lesetextes.

Im Sprachkurs Deutsch Neufassung 2 dekoriert die Bildfolge auf den Seiten 32 und 33
einen Lesetext und eine Grammatikiibung. Es gibt kaum Zusammenhédnge zwischen
Bildern und Text.

Im Sprachkurs Deutsch Neufassung 4 dient das Bild auf Seite 187 als Dekoration eines
Lesetextes zum Thema ,,Handleserin®.

Im Sprachkurs Deutsch Neufassung 5 dekoriert das Bild auf Seite 18 einen Lesetext zum
Thema ,,Trinkwasser”. Die Bilder auf den Seiten 26 und 27 sind als Impulse zur
schriftlichen Produktion (Bildunterschrift) gedacht. Auf den Seiten 39, 51 57 und 89
stellen die Bilder visuelle Verstehenshilfen der Lesetexte zum Thema ,,Wein, Fressen und
Traume* dar. Die Bilder auf Seite 77 stellen Vermutungen an und bieten einen
Schreibanlass. Die Bilder auf den Seiten 82 und 83 bieten den Lernenden an, Gedanken
zum Thema ,,Freundschaft zu diskutieren. Auf den Seiten 102 und 103 kann man anhand
von Kunstbildern Meinungen zum Thema ,,.Landschaft und ,,Biergarten* duflern. Auf
Seite 152 fordern Bildbeschreibungsiibungen und ein Interview das Interesse an Kunst und
Kultur.

Im Sprachkurs Deutsch Neufassung 6 hilft das Bild auf Seite 117 bei der
Wortschatzerweiterung zum Thema ,,Sprachgeschichte®. Die Bilder auf den Seiten 75 und
128 dienen als Einstieg in das Thema ,,Unwelt* und ,,Natur* sowie als Hilfestellung fiir
einen Lesetext.

Im Lehrbuch Mit uns leben 1 dient das Bild auf Seite 84 als Dekoration eines Lesetextes
zum Thema ,,Goethe.

Das Buch Miteinander 1 verfiigt iiber Kunstbilder auf den Seiten 98 und 179. Sie haben
aber keine klare Funktion.

Im Buch Berliner Platz 2 haben die Kunstbilder auf Seite 138 keinen Zusammenhang mit
dem Lesetext zum Thema ,,Vergniigungen*.

Im Lehrwerk Stufe international 2 dient das Kunstbild auf Seite 68 als Dekoration eines
Hortextes und von Ubungen.

Die oben dargestellte Untersuchung hat ergeben, dass Kunstbilder unterschiedliche
Funktionen haben, die bei der Férderung und Vermittlung von Deutsch und Landeskunde
eine Rolle spielen. Kunstbilder sind heute bereits ein Bestandteil aktueller Deutsch-
lehrwerke. Aber es fehlen noch konkrete didaktische Vorgehensweisen fiir die Arbeit mit
Kunstbildern.
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5. Rahmenbedingungen der thailandischen Studenten an der
Ramkhamhaeng Universitat

5.1 Lerngewohnheiten

Der Deutschunterricht an der Ramkhamhaeng Universitit ist stark rezeptiv und traditionell
ausgerichtet. Die Grammatik ist bei der Sprachvermittlung im Deutschunterricht von
groer Bedeutung. Die Unterrichtsstunden werden meist der Erkldrung und dem Uben
grammatischer Phanomene gewidmet. Dem Umgang mit Medien und der Methodenvielfalt
wird im Vergleich zur Grammatikvermittlung weniger Beachtung geschenkt.

Die Sprechfertigkeit und Schreibfertigkeit sowie landeskundliche Aspekte sind im
Deutschunterricht keine bedeutenden Schwerpunkte. Im Laufe des Lernprozesses werden
sie weniger betont.

5.2 Vorkenntnisse uber Kunstbilder

Themen, die fiir Studienanfinger weniger interessant sind, sind Themen wie ,,Kunst und
Musik* (siehe dazu Kusolrod 2003: 93). Die Themen ,,Kunst und Musik* sind insgesamt
fiir die Studenten in diesem Alter uninteressant oder nur schwer zugédnglich. Im
Sprachunterricht, wie auch in anderen Bildungsbereichen, wird Wissen vorzugsweise iiber
die Sprache vermittelt. Die Studenten haben kaum Zugang zu Kunst. Die Funktion des
(kiinstlerischen) Visuellen als eigenstindiges Informationsmittel ist allgemein wenig
anerkannt. Daher wird auch kaum der Umgang mit und das Sehen von (Kunst-)Bildern
gelehrt. Das Thema Kunst- und Kulturbewusstsein in Thailand wird nicht genug gefordert.
Die Frage einer dsthetischen Erziehung im Deutschunterricht ist wenig bedacht worden.

6. Konzeption: Zur Integration von Kunstbildern im Deutsch-
unterricht an der Ramkhamhaeng Universitat

6.1  Schlussfolgerungen fur die Praxis

Aus den oben erwihnten Aspekten der Wahrnehmung und Funktion von Kunstbildern
unter der Beriicksichtigung von Rahmenbedingungen der thaildndischen Studenten und
von Ergebnissen der Untersuchung der Deutschlehrwerke ergeben sich folgende Lernfelder
im Deutschunterricht mit Kunstbildern:

Kunstbilder konnen als Vorlage fiir einen Prozess dienen, in dem die Lernenden
schrittweise zu einem den Kunstbildern addquaten kunstisthetischen Verstindnis gefiihrt
werden und sich dabei sprachlich neue Bereiche der Zielsprache und Kultur erschlie3en.
Dabei bringen sich die Lernenden mit ihren eigenen Erfahrungen und Einstellungen ein
und lernen, sich in der Fremdsprache individuell auszudriicken.

In dieser Arbeit geht es weder um eine Interpretation des Kunstbildes im kiinstlerischen

Sinn, noch um eine bloBe Bildbeschreibung, sondern um die genaue Betrachtung des
Kunstbildes. Die Lernenden sollen ausdriicken, was sie sehen, was ihnen auffdllt, was
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ihnen einfdllt, was sie empfinden und was sie assoziieren. Sie sollen lernen, das Bild genau
zu befragen. In diesem Sinn soll ein Interesse an Zusatzinformation geweckt, ein
Erwartungshorizont und das Verstehen zusdtzlicher Texte aufgebaut werden.

Die Lernenden sollen auch auf Kunstbilder reagieren und sie als eine Antwort auf Fragen
und Gedanken lesen, die sich nicht nur dem Kiinstler stellen, sondern die auch fiir sie
selbst von Bedeutung sind. Es geht nicht um kunsthistorische Erkenntnisse, sondern um
eine Auseinandersetzung mit einem Kunstwerk. Indem die Lernenden personlich auf
Kunstbilder reagieren, entdecken sie auch nicht nur was iiber Kunstwerke und Kiinstler,
sondern auch was iiber sich selbst, iiber die eigene Art zu denken und die eigene kulturelle
Prigung (vgl. Heuer 1997: 14, dazu vgl. Segna 1999: 30).

6.2 Konkretisierung

Um zu verdeutlichen, wie man konkret im Deutschunterricht vorgehen kann, werden im
folgenden Beispiele von Unterrichtseinheiten zu Franz Marcs und Wassily Kandinskys
Werken aufgezeigt, die interessante Elemente enthalten, von denen oben die Rede war.

6.2.1 Beispiel flir Anfanger

Als erstes Beispiel habe ich mich fiir Franz Marc entschieden, weil seine Produktion dem
Niveau von Anfangern entspricht.

Ziel des Unterrichts ist es, dass die Deutschlernenden anhand der Betrachtung von Kunst-
bildern einen kleinen einfachen Text miindlich und schriftlich erstellen kénnen. Zugleich
soll das Kunstbewusstsein gefordert werden.

Dabei sind folgende Kriterien zu beriicksichtigen.

6.2.1.1 Kriterien zur Auswahl von Kunstbildern fir Anfanger

e Inhalt, Thema (interessant, Anschluss an die Erfahrungswelt der Studenten)
Riumliche Offenheit (Regt das Bild zum Ergénzen an? Was passiert rechts, links,
oben, unten usw.?)

Zeitliche Raumlichkeit (Was konnte vorher oder nachher passiert sein?)
Kommunikative Offenheit (Was konnten die Personen denken/sprechen?)
Inhaltliche Offenheit (Hat das Bild Elemente, die zu Vermutungen anregen?)
Soziale Offenheit (Regt das Bild zum Nachdenken iiber soziale und kulturelle Zu-
stinde an?)

Die Beliebtheit von Franz Marc beruht auf seinen Tierdarstellungen. Seine Bilder
verdeutlichen die Liebe zu Tieren, Natur und Welt: Landschaft und Hintergrund sind mit
der Figur verkniipft und haben Aussagekraft iiber deren Stimmung. Das Thema schlie3t an
die Erfahrungswelt der Anfidnger an. Die Bilder verfiigen iiber interessante Elemente, die
zum Nachdenken und zu Vermutungen anregen. Marcs Bilder, die einen klar
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identifizierbaren Gegenstand zeigen, den man mit einem Wort benennen kann, eignen sich
besonders gut zu Wortschatziibungen.

6.2.1.2 Methodische Voriberlegungen

Beziehen wir diese oben genannten Uberlegungen auf den Deutschunterricht, so ergibt sich
das folgende Ablaufschema (vgl. Hosch/Machcaire 1991: 24):

Vorkenntnisse, Vorwissen, FErfahrungswelt der Lernenden (Bekanntes
identifizieren, Schemata aktivieren)

Fremdes erkennen und benennen (Vermutungen aktivieren)

Suche nach der Bedeutung (anhand von Erkldrungen oder Zusatztexten)

Vergleich (Andersartigkeit und Ahnlichkeit entdecken)

Sinnverstehen (Integration des Fremden)

Bewertung und Stellungnahme

6.2.1.3 Konkretes Beispiel

Schritt 1 Vorkenntnisse: Erstellen eines Reservoirs von Sprachmaterial (Wortpool)

a) Sammeln und Aufschreiben freier Assoziationen zum Thema ,, Tiere*

Kennen Sie Haustiere? Nennen Sie welche!

I Tiere I
Haustiere Wildtiere

NN
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b) Fotos von Mares Tieren werden auf Folie gezeigt. Die Lernenden sollen sagen,
welche Tiere zu sehen sind.

Bild 1 Bild 2

Bild 3 Bild 4

Bild 5

(Aus:http://www .kunst-fuer-
alle.de/deutsch/kunst/kuenstler/alle_bilder/franz+marc/55/1/index.htm)
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Schritt 2 Bilderbetrachtung

Die Lernenden sollen die Bilder in Gruppen genau betrachten. Dabei werden Personen,
Tiere, Sachen erkannt und benannt.

a) Erstellen einzelner Satzteile oder kurzer Sitze, die sich mit den gefundenen
Wortern formulieren lassen. Diese miissen in keinerlei Bezug zueinander stehen.
Um den Lernenden die Arbeit zu erleichtern, bekommen sie ein Arbeitsblatt, auf
dem eine Tabelle zu sehen ist.
Zum Beispiel:

Tiere Was machen sie? Wie sind sie? Wo sind sie?
(stehen, liegen, ...) (Farben, (Farben, Landschaft)
Eigenschaften)
Bild1 | pferd steht, springt,.. blau, freundlich, | Wiese, Wald, Hiigel,
traurig. . bunt, griin, ...

Bild 2 Tiger-

Bild 3 | Kuh

Bild 4 | Katze

Bild 5 | Rehen

Bild 6 | Affen

b) Zum Schluss notiert jede Gruppe fiir sich alle Ideen und hat damit einen Wortpool
an sprachlichen Moglichkeiten zur Verfiigung.

Schritt 3 Textproduktion in Einzel- oder Partnerarbeit

Die Aufgabe lautet nun, unter Verwendung von den gesammelten Ausdriicken der
gemeinsam erstellten Liste einen kleinen Text zu verfassen. Dabei werden Redemittel fiir
eine Bildbeschreibung angegeben:
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oben links oben rechts

im Bildvordergrund/im Bildhintergrund

unten links unten rechts.

in der Bildmitte




Oder:

im Vordergrund/Hintergrund liegt/liegen

in der Mitte sitzt/sitzen

am oberen Bildrand befindet/befinden sich
am unteren Bildrand sehen wir

vorne links/rechts ist/sind
davor/dahinter steht/stehen
darunter/dariiber

daneben

Es geht hier um eine Bildbeschreibung. Man beschreibt, was man sieht und was man fiihlt.

Zum Beispiel:

Auf dem ersten Bild steht ein Pferd. Es ist grof8
und blau. Er ist auf der Wiese. Die Pflanzen
sind griin. Im Bildhintergrund sind Hiigel. Sie sind
blau, gelb, braun, griin und gelb. Das Pferd ist
allein und sieht freundlich aus...

Schritt 4 Présentation
Da die Lernenden die Fotos kennen, ist es moglich, einige der erstellten Texte den anderen
durch einfaches Vorlesen zu prisentieren.

Schritt 5 Zwischenbesprechung (auf Thailidndisch)
Nach Abschluss dieser Phase werden die Lernenden gebeten, ihre Meinungen zu den
Bildern zu duBlern. Fragen zur Hilfe sind z.B.
e Um was fiir Bilder handelt es sich? (Fotos, Gemilde, Zeichnungen, ...)
e Woran erkennt man, dass die Bilder Gemailde sind? Was ist der Unterschied?
e Kennen Sie den Maler? Was kann man iiber den Maler vermuten?
Was ist das Thema der Bilder (Landschaft, Tierwelt, Liebe,...) ?
Warum hat er Tiere gemalt? Gibt es in der Realitit blaue Pferde?
Was bedeuten die Farben, die der Maler benutzt hat? Was meinen Sie?
Was bedeuten solche Farben in Threm Land?
Kennen Sie Maler in IThrem Land, die dhnliche Bilder malen?

Die Fragen konnen auch in Form eines Fragebogens folgendermallen aussehen (vgl.
Wermke 1989: 86f):
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Fragebogen
1. Kennen Sie das Bild? Wenn ja, woher?

10. Hitte man das Bild auch ganz anders beschreiben konnen, als Sie es gemacht
haben? Geben Sie ein paar Stichworte!

In dieser Phase lernt man, Frerpdes und Bekanntes zu erkennen und ihre Bedeutungen zu
erkldaren. Andersartigkeit und Ahnlichkeit werden entdeckt. Durch das Gespriach werden
Meinungen ausgetauscht und Ideen gedufert.

Schritt 6 Weitere Moglichkeiten
e Texte iiber Lieblingstiere schreiben (Titel: Mein Lieblingstier)
e Ausstellung iiber Tiere
e In der Gruppe ein Interview iiber Tiere durchfiihren (Dialoge iiber Lieblingstiere
erstellen)
e Recherche iiber den Maler und iiber seine Werke im Internet (auf Thaildndisch)

Der Dozent kann die Lernenden kurz iiber beriihmte Bilder von Mare (auf Thaildndisch)
informieren, damit sie einen Uberblick iiber Kunstwerke und Kiinstler bekommen. Z.B.

Das Gemélde Blaues Pferd von 1911 wird zu einer Selbstdarstellung des Malers. Blau ist das ménnliche
Prinzip, herb und geistig. Das Pferd, welches von dem Vordergrund des Bildes beherrscht, steht fest auf
seinen vier Beinen. Den Kopf hat er etwas zur Seite geneigt und blickt nachdenklich nach unten. Die
hiigelige Landschaft ist sehr stark abstrahiert. Allein eine stilisierte Pflanze im Vordergrund, deren
mittleres Blatt steil emporwichst, deutet auf lebende Natur hin. In dieser Landschaft sind sdmtliche
Farben des Farbkreises, Gelb, Griin, Blau, Rot, ein leichtes Violett und Orange, vertreten. Sie unterstiitzen
das Blau des Pferdes, bilden einen harmonischen Farbklang und bewirken, dass von dem stehenden Pferd
eine Ruhe ausgeht. Das Tier blickt nicht aus dem Bild, sondern nach unten.

Das Bild Die gelbe Kuh driickt Lebensfreude aus. Gelb bedeutet das weibliche Prinzip, sanft, heiter und
sinnlich. In einer konkret dargestellten Landschaft, die in griinen, roten, gelblichen und schwarz-grauen
Farben gehalten ist, springt eine massige, schwerfillige Kuh durch das Bild, den Kopf genieBerisch
erhoben. Die Vorderbeine stemmen sich auf den Boden, die Hinterbeine befinden sich noch im Sprung.
Da hat man den Eindruck, dass das Tier gleich aus dem Bildrahmen entschwindet. Dies steht im Kontrast
zu der ruhigen Landschaft, wo im Hintergrund friedlich Tiere grasen.

Auf diese Weise lernen Deutschlernende nicht nur die deutsche Sprache anhand von
Kunstbildern, sondern dringen noch einen Schritt weiter in die Kunstwelt ein. Das fiihrt
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dazu, dass sie motiviert werden, miteinander zu sprechen oder fiireinander zu schreiben.
Kunstbilder bieten auch Sprech- und Schreibanlésse iiber eine andere Kultur und eine
fremde Welt. Hier geht es nicht nur um die Wortschatz- und Grammatikvermittlung,
sondern auch um das Sprechen und Schreiben. Durch die intensive Beschiftigung mit
solchen Kunstbildern wird die Neugier der Lernenden geweckt, mehr iiber einen Maler zu
erfahren. Anhand von Kunstbiichern informieren sie sich iiber den Maler, seine Familie,
seinen Freundeskreis und seine Arbeitsbedingungen. Die Beschiftigung mit dem Maler
bietet nicht zuletzt auch einen guten Ansatz fiir ficheriibergreifenden Unterricht. So konnte
ein Kunstlehrer die Gelegenheit ergreifen, die Werke eines im Deutschunterricht
besprochenen Bildes zu behandeln. Kunstbilder im Deutschunterricht fithren auch dazu,
dass man sich iiber Kiinstler und Kunstwerke im eigenen Land informieren mochte.

6.2.2 Beispiel flir Fortgeschrittene

Fiir Kandinsky habe ich mich als zweites Beispiel entschieden, weil seine Produktion dem
Niveau von Fortgeschrittenen entspricht.

Es geht hier darum, das Interesse der Deutschlernenden fiir Fremdes und Unbekanntes mit
Hilfe einer Bildbetrachtung zu wecken, sie auf Deutsch neugierig zu machen, sie zu
ermutigen, neu Gelerntes auszuprobieren, und ihnen Spal und Zufriedenheit mit ihren
Lernergebnissen zu vermitteln.

6.2.2.1 Kriterien zur Auswahl

Gut geeignet sind bedeutungsoffene Kunstbilder, deren Verschliisselungsgrad Lesbarkeit
durch einen ungeiibten Lernenden nicht verhindern muss. Mehrdeutigkeit und die Existenz
von bereits im Kunstwerk angelegten verschiedenen Bedeutungsebenen erméglichen einen
regen Gedankenaustausch.

AuBerdem sollen die Kunstbilder erzdhlende Elemente beinhalten, die die Entwicklung
einer Geschichte moglich machen. Gemilde aus der Romantik und dem Biedermeier
erfiillen meistens dieses Kriterium.

Die Beliebtheit von Kandinsky beruht auf seiner verinnerlichten Sehnsucht nach Heimat
und Geborgenheit sowie auf Motiven aus der Mirchen- und Sagenwelt oder seiner eigenen
Fantasie, die er besonders gern von vergangenen Zeiten, wie dem Mittelalter oder dem
Biedermeier, inspirieren lief3.

Auf dem ausgewihlten Olbild ,,Reitendes Paar* stellt Kandinskys mirchenhafte und
romantische Vorstellungen dar. Auf dunklem Grund, den Kandinsky in dieser Bildserie oft
verwendet, sind kleine bunte Tupfen gesetzt, die wie Edelsteine herausleuchten. Sie stellen
eine Stadt am Wasser dar, die mit ihren Kuppeln an das alte Moskau erinnert, sowie eine
unwirkliche Landschaft, durch die ein auf einem Pferd reitendes, eng umschlungenes Paar
zieht. Man wird an Kandinskys Darstellungen seiner Heimatstadt erinnert, an die Liebe
zur Heimatstadt. Solch ein Thema, die Maltechnik und die vieldeutigen sowie rétselhaften
Bildelemente konnen mehrere Interpretationen zulassen. Solche Bilder eignen sich dazu,
Vermutungen anzustellen, frei zu sprechen oder Geschichten zu erfinden und aufzu-
schreiben.
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6.2.2.2 Methodische Hinweise

Anschlieend ein konkretes Beispiel zur Arbeit mit Kunstbildern im Deutschunterricht.
Die einzelnen Schritte der SinnerschlieBung bilden dabei das Verlaufsgertist:

(Aus:http://www.berufsschuleweiden.de/bauzeichner/Kandinsky/paar.htm)

Schritt 1 Bilder durch Betrachtung und Entdeckung beschreiben lassen (Gesichtsausdruck,
Alter, Kleidung)

Die Lernenden sehen das Bild (ohne Nennung des Malers und des Titels) und dulern sich
spontan zu den Personen, zum Ort und zur Zeit). Man kann die Personen oder andere Bild-
elemente auch nacheinander zeigen. Das erhoht die Spannung und die Neugier auf die
spéter zu entdeckende Bildkomposition.

Dozent und Deutschlernende sammeln und strukturieren die AuBerungen an der Tafel,
helfen dabei, die passenden Worter zu finden. Beispiel:

Leitfragen:

Was sehen Sie auf dem Bild?

Personen

Liebespaar, Ehepaar: Mann, Frau, Prinz, Prinzessin, ein junges Paar, Kdnig
und Kénigin, ...

Sie sind verliebt, gliicklich, froh, traurig, ...
Sie reiten zusammen auf einem Pferd, ...

Das Pferd: es gehort dem Prinzen/Mann/Kdnig, Es galoppiert langsam, Es ist
zahm und hat ein schdnes, buntes Gewand, ...
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Bildhintergrund

eine schone Stadt, ein Palast, eine Kuppel, ein Schloss, ein Fluss, Bdume, ...
Zeit
in der Nacht, viele Lichter, Ddmmerung, am Morgen, ...

Stimmung

romantisch, traumhaft, traurig, geheimnisvoll, mysteriés, mdrchenhaft,
exotisch, spannend, gefdhrlich, einsam,...

Diese Phase ist gekennzeichnet durch die genaue Betrachtung des Gemildes und durch ein
langsames Bildlesen. Jeder versucht, sich in das Gesehene hinein zu vertiefen.

Die Frage ,,Was sehen Sie auf dem Bild?* soll den Lernenden Zeit fiir individuelle Notizen
geben. Es geht hier um die personliche Wahrnehmung der Lernenden. Hier werden die
starken subjektiven Komponenten der Wahrnehmung klar.

Schritt 2 Fremdes benennen durch Nachdenken (Welche Darstellung ist ungewohnlich
und warum?) und Vermutungen anstellen (Wo konnten die Leute wohnen, Stadt, Land?,
Beruf, Interesse?)

Was fillt Thnen auf?

- Prinz/Kénig/junger Mann mit rotem Hut, schwarze Haare rosa-blaues
gepunktetes Kleid, ...

- Prinzessin/Kénigin/junge Frau mit rot-griinem Hut, mit weiBem Kleid,
langem, dunklem, gepunktetem Rock...,

Ihre Kleidung ist prunkvoll, bunt, exotisch, arabisch,... Kopftuch,
Turban, ...

Sie kiissen sich, sie umarmen sich, sie lieben sich, traurig, ...

- Das Pferd galoppiert langsam, es ist zahm, hat einen schénen bunten
Umhang, ...

- Der Fluss ist weiB, blau, gelb, Die Bdaume sind gelb, blau, braun,...

- Auf dem Bild wirkt die Farbe schwarz. Rot, gelb, wei und blau sind
tberraschende Farben. Sie geben das Gefiihl, sich in einem Bild zu
bewegen. Das Bild ist gepunktet, farbenfroh, fréhlich, unrealistisch,
fantastisch. ..

Bildhintergrund

Stadt mit gelbem/rotem/grinem Dom, Kuppel, weie Mauer, Moscheen, eine
Stadt in Russland, in arabischen Léndern, ...
Sie versuchen, von der Stadt zu fliehen oder sie kommen zuriick nach Hause,

Sie wohnen hier in ihrem Palast, in der Stadt...
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Die Lernenden konnen hier ihre Meinung duf3ern:
Die Farben gefallen mir (nicht). Das ist unrealistisch. Das ist wie im

Die Frage ,,Was fillt Ihnen auf?* verkniipft das Gesehene mit den Gedanken und fiihrt zu
den unterschiedlichen Bemerkungen. Allméhlich entsteht daraus eine erste Bild-
beschreibung in einer freien miindlichen Erzidhlform. Die Lernenden duf3ern sich spontan.
Die grammatische Form sollte deshalb an dieser Stelle dem Ausdruckswillen untergeordnet
sein.

Danach folgt eine Reflexionsphase. Jeder macht sich Gedanken iiber die dargestellten
Personen, den Ort, das Geschehen und die Stimmung. Es beginnt hier ein Prozess, der in
das Bild hineinfiihrt. Jeder versucht, Fragen und Vermutungen zu formulieren, Hypothesen
tiber Vergangenes und Nachfolgendes zu bilden. Dadurch werden die Lernenden zu
personlichen Stellungnahmen angeregt, eigene individuelle Welterfahrungen und Fantasie-
vorstellungen mischen sich.

Schritt 3 Schépfung und Gestaltung

In dieser Phase haben die Lernenden die Gelegenheit, ihre hidufig erstaunlichen Einfille
schriftlich auszuformulieren. Aus der Vielfalt der genannten Hypothesen sucht jeder eine
Idee aus, um diese weiterzuspinnen, und sie schlielich zu einer Geschichte, einem
Mirchen, einer Legende, einem Krimi, einem Gedicht, einem Brief, einem Zeitungsartikel
oder einer Novelle zu verarbeiten.

Weitere Methoden sind z.B.
e Methoden mit Text-Bild-Kombination (einen Titel finden, einen Begleittext
schreiben)
e Methoden der Erweiterung (eine Vor- und Nachgeschichte der Kunstbilder
schreiben, das Bild iiber den Rand hinaus erginzen, den Kontext darstellen: Wann,
Wo, Warum ist das Bild entstanden? Ahnliche Themen suchen usw.

Selbstverstindlich miissen hier, je nach gewihlter Textsorte, Sprach- und Strukturhilfen
gegeben werden. Fiir die Auswertung der Ergebnisse empfiehlt es sich, einen Ordner mit
den gesammelten und korrigierten schriftlichen Arbeiten anzulegen und fiir alle zugénglich
zu machen.

Mit Hilfe der Notizen verfassen die Lernenden eine Bildbeschreibung.

Héufig wissen die Lernenden nicht, wie sie ihre Sitze genau ausdriicken sollen oder was
sie sagen mochten. Der Wunsch nach Redemitteln zur Hypothesenbildung ist vor allem in
dieser Phase bei der Bildbeschreibung vonnéten:

Redemittel zur Hypothesenbildung:
vermutlich, wahrscheinlich

Es kann/kénnte sein, dass...

Es wdre denkbar, dass...
vielleicht, hachstwahrscheinlich, ...

68 | TDLV-Forum 11 - 2007



In dieser Phase werden die kurzen Sitze zu langeren Hypothesensitzen erweitert:
Der Prinz und die Prinzessin reiten vielleicht zuriick zu ihrem Schloss. Es wdre
denkbar, dass sie sich im Paradies befinden. ..

Die Lernenden schreiben aus ihren Hypothesen eine Geschichte. Damit sie ihre Aussagen
jederzeit am Bild iiberpriifen konnen, sollte ihnen das Bild als Farbkopie zur Verfiigung
stehen.

Vor dem Schreibbeginn sollten sie sich fiir eine bestimmte Textgattung entscheiden (z.B.
in Form einer Kurzgeschichte, einer Fantasiegeschichte, eines Mirchens, eines Briefes
oder eines Zeitungsartikels). Die Strukturmerkmale der jeweiligen Gattung miissen
bekannt sein.

Als Schreibhilfe konnen weitere Redemittel vorgegeben werden, z.B.

Partikeln: aber, doch, denn, eigentlich, halt usw.

Konnektoren: weil, trotzdem, obwohl, sowohl...als auch, nicht nur, ....sondern auch
usw.

Prdpositionen, temporale Angaben: seit Mitternacht, vor drei Tagen, bisher usw.
Adjektive zur Charakterisierung von Personen: traurig, fromm, ruhig,...

Die erfundenen Geschichten werden vorgelesen und besprochen. Die Titel der ver-
schiedenen Geschichten werden an die Tafel geschrieben.

Die Lernenden erfahren den Namen des Kiinstlers und den urspriinglichen Titel des Bildes.
Es geht hier nur darum, zu zeigen, welche Bedeutungsvielfalt in dem Kunstwerk enthalten
ist. Auch der Titel des Werkes wird besprochen.

Zur Korrektur werden einzelne Passagen mit den betroffenen Lernenden besprochen. Da-
nach schreibt jeder seine Geschichte nochmals ab. Die entstandenen Geschichten werden
vielleicht zu einer kleinen Broschiire zusammengeheftet und als Produkt der Klasse
ausgelegt.

Schritt 4 Erweiterung und Vertiefung

Ein Kunstbild sollte im Deutschunterricht fiir Fortgeschrittene nicht nur auf einen Sprech-
oder Schreibanlass beschrinkt werden. Man sollte auch Informationen iiber die zugrunde
liegende Konzeption, die Aussagen oder das Anliegen des Kiinstlers erfahren. (Beispiels-
weise lassen sich bei Kandinsky prigende Erlebnisse in Kindheit und Jugend erfassen.
Seine Heimatstadt Moskau erscheint ihm wie ein Traum. Man findet eine Sehnsucht nach
Heimat und Geborgenheit in seinen Werken.) In motivierten Klassen kann man dariiber
sprechen oder die Deutschlernenden weiter recherchieren lassen.

Hier ist deutlich zu zeigen, dass nach der Beschiftigung mit dem Werk des Kiinstlers nun
der Blick fiir kulturelle und landeskundliche Aspekte gedffnet ist.

AuBlerdem werden die Lernenden fiir das Typische einer Kunstepoche sensibilisiert. Sie

erkennen die Merkmale eines Malers oder auch seiner kiinstlerischen Entwicklung. Daher
konnen in der letzten Phase erginzende Informationen zum Kiinstler und zum Werk ein
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neues Licht auf das Gesehene werfen, so dass ein neues Gesprich entstehen kann und
vielleicht noch einmal eine ganz andere Geschichte geschrieben wird.

Ahnlich den Leerstellen eines literarischen Textes konnen sich im Spielraum der seman-
tischen Ungewissheit von Bildern individuelle Imaginationen und Sprache entwickeln (vgl.
Ludwig/Spinner 1992: 12). In diesem Fall konnen Kunstbilder umfassendere Vor-
stellungen und konkretere Einsichten vermitteln.

Dabei hat sich gezeigt, dass dsthetische Erziehung gerade im Deutschunterricht moglich
ist, und dass vor allem der Ritselcharakter von Bildern (oder von Texten) und die
konfliktreiche Konfrontation mit schwerverstiandlichen und ungewohnlichen Darstellungen
einen hohen Motivationswert besitzen. Das bedeutet, schwierige dsthetische Bilder sind
den Deutschlernenden potentiell zuginglich und darum auch zuginglich zu machen.
Schwierigkeiten, die sich im Deutschunterricht ergeben konnen, sind zum Teil von der
Schule selbst durch systematische Vernachlidssigung dieses Bereiches erzeugt und zum
Teil durch den Mangel an Anregungen im Elternhaus bedingt. Sie konnen durch
Intensivierung der methodischen Hilfestellungen zur Schulung und Wahrnehmungs- und
Ausdrucksfahigkeit weitgehend iliberwunden werden. Das sollte die detaillierte Aus-
wertung von Fragebogen belegen, die einen besseren Einblick in die ablaufenden Denk-
prozesse vermitteln als die Beteiligung am Klassengesprich. In diesem Zusammenhang
haben sich die Fragebogen gerade auch als ein gut geeignetes Instrument erwiesen,
Deutschlernenden vom Schwierigkeitsgrad her angemessene Ausdrucksmoglichkeiten zu
bieten. AuBerdem lidsst sich an den AuBerungen der Lernenden ablesen, wie hoch ihre
Bereitschaft zur Auseinandersetzung auch mit Kunstbildern ist und wie wenig sie
normalerweise dafiir geschult werden. Die Rezeption von Marecs und Kandinskys
Kunstbildern gibt beispielsweise einen interessanten Aufschluss dariiber, was bei der
generellen Vernachldssigung der historischen und idsthetischen Dimension heute noch
wahrgenommen werden kann.

6.3 Weitere ausgewahlte Kunstbilder fir den Deutschunterricht

Aus den oben dargestellten Beispielen und aus den Kriterien zur Auswahl von Kunst-
bildern ergeben sich folgende Aspekte fiir die Arbeit mit Kunstbildern im Deutsch-
unterricht:

Je nach didaktischem Schwerpunkt oder Zielsetzung des Unterrichts dndern sich die
Ubungsformen:

e Wenn das Sprachtraining (Ausdruck, Register) im Zentrum steht, bieten sich
Ubungen zum Verstehen, zur Lexik, zur Grammatik und zum Erschliefen von
Redemitteln an.

e Wenn ein Kunstbild wegen seines Inhalts (Landeskunde, Thema, Problem, Ge-
schichte, Meinungen, Aussagen) eingesetzt wird, wird es in erster Linie darum
gehen, die Lernenden zum Kommentieren, zur MeinungsduBBerung oder zum
Vergleichen anzuregen.

e Wenn es um bildgestalterische Mittel (Stimmung, Struktur, Techniken, Epoche,
Stilrichtung) geht, sollten Gefiihle beschrieben, Assoziationen ausgedriickt oder
Stimmungen eingefangen werden, um sich tiber deren Wirkungen auszutauschen.
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Anhand dieser Ergebnisse kann der Dozent sich entscheiden, wann, wie und wo er ein
Kunstwerk im Deutschunterricht nutzt, und welche Kunstbilder geeignet fiir seine Klasse
sind. Ideal wire es, wenn alle drei Ubungsformen integriert sind.

Im Folgenden werden weitere Beispiele von Kunstbildern zusammengestellt, die im
Deutschunterricht fiir kurze Zwischenphasen oder aber fiir ganze Unterrichtseinheiten fiir
Anfinger oder Fortgeschrittene geeignet sind. Sie konnen allein stehen oder an andere
Aktivitidten angeschlossen werden.

Kiinstler Titel des Bildes Thema fiir Sprachtraining, Inhalt
den (einfache Bildbeschreibung) (Bildbeschreibung)4
Unterricht (Anfinger) Bilderziihlung®
(fortgeschrittene)
(ritselhaft)
Paul eDer Knabe mit|Angaben zu|Wortschatz zu Kleidung, Farben, | Fantasiegeschichten
Cezanne der roten Weste | Personen Gefiihle, Gesichtsausdruck, Titig- | schreiben/erzéhlen
(1839-1906) (Held 2006: 6) keiten
eDie Anrichte | Essen und | Wortschatz zu Essen und Trinken
(IS{tﬂl?l;%%)é_ 12 Trinken Wechselpripositionen (auf, neben,
(He :12) in ..), Artikel, Zahlen, Verben:
liegen, stellen, stehen
eDurchstich am | Landschaft Wortschatz iiber Natur, Hiuser
Mont N .
(Held 2006: 88) Wechselpriapositionen  (auf, in,
neben ...)
Henri oStilleben mit | Essen und | Wortschatz zu Essen und Trinken
Fantin- Blumen und | Trinken .
Latour Friichten Wechselpripositionen (auf, neben,

(1836-1904)

(Held 2006: 116)

in...), Artikel, Zahlen

Edvard
Munch

(1863-1944)

oSelbstbildnis mit

Zigarette
(Bischoff 2006: 6)

Angaben zur
Person

Vermutung iiber die
Téatigkeiten einer
Person

Fantasiegeschichten
schreiben/erzihlen

eFriihling
(Bischoff
13)

2006:

Krankheit/
Tod

Wortschatz zu Personen, Kleidung,
Zimmereinrichtung,

Farben, Wechselpripositionen (in,
auf, iiber...), Verben: stehen, sitzen,

Vermutung tiiber die

Téatigkeiten der
Personen
Fantasiegeschichten

schreiben,/erzihlen

Firr Fortgeschrittene ist die Bildbeschreibung vorgesehen als Stiliibung im Zusammenhang der
Vorgangs-, Gegenstands-, Personenbeschreibung. Der Leser oder Horer soll sich nach der Beschreibung
das Bild vorstellen konnen. Der Wortschatz und die Strukturen sind komplexer als bei der einfachen
Bildbeschreibung fiir Anfanger. Eine personliche Stellungsnahme am Ende ist zuléssig. Interpretation und
asthetische Wertung sind nicht Sache der Bildbeschreibung.

Hauptaufgabe der Bilderzdhlung, (auch Bildgeschichte genannt) ist es hier, die Bilder aufmerksam zu

betrachten und daraus eine Geschichte zu erfinden. Man kann zu den Bildern Vor- und Nachgeschichten
erschlieBen bzw. ausdenken.
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eDer Schrei | Angst/ Vermutung tiiber die
(Bischoff  2006: Téatigkeiten der
53) Katastrophe Personen/Natur
Fantasiegeschichten
schreiben,/erzihlen
eTod im | Tod/ Angaben zu Personen, Farben, | Vermutung {iiber die
Krankenhaus Krankheit/ Gefiihle, Tétigkeiten der Personen; | Tétigkeiten der
(Bischoff  2006: ! Zimmereinrichtung Personen
33) Trauer Wortschatz zu Landschaft, Natur Fantasiegeschichten
i schreiben/erzihlen
Wechselpripositionen
eDer Morder in | Tod/ Vermutung iiber die
der Allee Tatigkeiten der
(Bischoff  2006: Landschaft Personen
85) Fantasiegeschichten
schreiben/erzihlen
Wassily eEinige  Kreise | Alle Themen/ Fantasiegeschichten
Kandinsky g]?;lchtlng 2007: abstrakt schreiben, erzdhlen
(1866-1944)
Pablo eDie Absinth- | Alltagsleben | Angaben zu Personen Vermutung iiber
Picasso trinkerin Wortschatz zu Berufen, Kleidung Person.en .
(1881-1973) Fantasiegeschichten
schreiben/erzéhlen
eSchlafende Alltagsleben | Wortschatz zu Landschaft, Tétig- | Fantasiegeschichten
Bauern keiten der Personen schreiben/erzihlen
eFrau mit Blume | Alltagsleben | Wortschatz zu Farben, Kleidung, | Fantasiegeschichten
Titigkeiten der Personen schreiben/erzihlen
eDie Absinth- |Das  Leben Fantasiegeschichten
trinkerin (Walther | einer Person schreiben/erzihlen
2007: 11)
Claude eImpression, Landschaft/ | Wortschatz zu Landschaft, Tatig- | Fantasiegeschichten
Monet Sonnenaufgang keiten der Personen schreiben/erzihlen
Heinrich _ 2006: Alltag
(1840-1926) | (Hieinric :
31
oStilleben mit | Essen und | Wortschatz zu Obst, Trinken,
Bienen und Trau- | Trinken Farben, Zahlen
ben N
(Heinrich 2006 Wechselpripositionen
31) (auf, neben, in ...), Artikel,
eAbendstimmung | Landschaft/ Fantasiegeschichten
in Venedig schreiben/erzéhlen
(Heinrich  2006; | 2ur/stadt
68)
eDer Spazier- | Landschaft/ | Wortschatz zu Kleidung, Farben, | Fantasiegeschichten
gang. Frau mit Jahreszeiten Gefiihle, Gesichtsausdruck schreiben/erzihlen
Sonnenschirm

(Heinrich ~ 2006:
25)
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Jan eDie Frau des|Angaben zu|Wortschatz zu Kleidung, Farben, | Fantasiegeschichten
Vermeer Kiinstlers Personen Gefiihle, Gesichtsausdruck, Titig- | schreiben/erzéhlen
(1632-1675) (7§chne1der 2006: keiten der Personen
eSchlafendes Alltagsleben/ Fantasiegeschichten
Midchen Tagesablauf schreiben/erzihlen
(Schneider 2006:
26)
eSehnsucht nach | Alle Themen Fantasiegeschichten
der  Aullenwelt schreiben/erzihlen
(Schneider 2006:
48)
eDame mit | Angaben Wortschatz zu Kleidung, Farben, | Fantasiegeschichten
Dienstmagd iiber Gefiihle, Gesichtsausdruck, Titig- | schreiben/erzihlen
(Schneider 2006: | Personen keiten der Personen, Stimmung
53)
Vincent oStilleben mit | Essen und | Wortschatz zu Obst, Trinken
Van Gogh | Makrelen, Trinken .
. Wechselpripositionen
(1853-1890) Zitronen und
Tomaten (auf, neben, in...), Artikel, Zahlen,
(Walther 2004 Farben
18)
eSchone Frau im | Essen und | Angaben zur Person Fantasiegeschichten
Cafe Trinken Wortschatz zu  Obst, Trinken, schreiben/erzihlen
(Walther 2004
Farben, Zahlen
20)
Wechselpripositionen
(auf, neben, in ...), Artikel
eDas Nachtcafe | Angaben zur | Wortschatz zu Tatigkeiten der | Fantasiegeschichten
an der Place | Person/Essen |Personen, Ort, Farben, Stimmung schreiben/erzihlen
Lamrtine und Trinken )
(Walther  2004: Wortschatz zu Essen und Trinken
44)
eNachts vor dem | Alltagsleben | Wortschatz zu Tatigkeiten der | Fantasiegeschichten
Cafe an der Place Personen, Ort, Farben, Stimmung schreiben/erzihlen
Forum in Aries
(Walther 2004
47)
eDer Sdmann Landschaft/ Fantasiegeschichten
(Walther  2004: | Alltagsleben schreiben/erzihlen
55)
eVan Goghs | Zimmer- Wortschatz zu Mébel
icillafmmmer mn einrichtung Wechselpripositionen (in, an, auf
ries ...), Verben: liegen, legen ..., Farben
Jean- e[ esendes Liebe Angaben zur Person Fantasiegeschichten
Bapt}schte- Miédchen Wortschatz zu Farben, Gefiihle schreiben/erzihlen
Camille . .
Corot (Galeria Mundi II
1984: 111)

(1796-1875)
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Amedee eGraphik auf | Stilleben Gegenstinde benennen (Glas, Krug,
Ozenfant schwarzem Flasche), Zahlen, Farben, Artikel

Hintergrund/
(1886-1966) | il1eben:

Geschirr

(Georgijewskaja

1990: 278f.)
Henri oGesprich Alle Themen | Wortschatz zu Farben, Kleidung, | Fantasiegeschichten
Matisse (Georgijewskaja Gefiihle, Titigkeiten der Personen | schreiben/erzihlen
(1869-1954) | 1990241
Jean oSchloss Landschaft/ Fantasiegeschichten
Baptiste Pierrefonds Natur schreiben/erzihlen
Camille (Georgijewskaja
Corot 1990: 254)
(1796-1875)
Ernst e[ esendes Alle Themen | Angaben zur Person Fantasiegeschichten
Oppler l\ésd;}: 6111990, 456 Wortschatz zu Farben, Gefiihle schreiben/erzihlen
(1867-1929) | Wi +456)
Hans eHeimkehr Sehnsucht Angaben zur Person Fantasiegeschichten
Baluschek | (Wirth 1990: 489) Wortschatz zu Farben, Gefilhle, schreiben/erzéhlen
(1899) Titigkeiten der Personen
James eDie triibsinnige | Alltagsleben | Angaben zur Person Fantasiegeschichten
Ensor Dame Wortschatz zu Farben, Gefiihle, schreiben/erzéhlen
(1881) (Walther  1992: Titigkeiten

421)
7. Zusammenfassung

Zunachst einmal wurde in der vorliegenden Arbeit gezeigt, dass Kunstbilder (Gemailde,
Malerei) im Deutschunterricht fiir Anfianger und Fortgeschrittene systematisch vermittelt
werden konnen, wenn die Situation der thaildndischen Deutschlernenden beriicksichtigt
wird.

Auf der Basis dieser Arbeit kann ein Regionallehrwerk entwickelt werden, in dem
Kunstbilder Bestandteil des Lernstoffes sein sollen.

Kunstbilder konnen im Deutschunterricht hervorragend als Motivationshilfe beim Einstieg
in ein neues Thema eingesetzt werden. Vielfiltige Facetten eines Gegenstandes werden so
illustriert, und zahlreiche Zugangsmoglichkeiten werden erdffnet. Sie beziehen die
Lernenden mit ihren eigenen Erfahrungen, Vorstellungen, Ideen, Meinungen, Wiinschen
oder Abneigungen sowie Angsten ein und ermdglichen in hohem Male die aktive
Teilnahme der Lernenden am Deutschunterricht. Die Ubungsformen und Aktivititen, die
man mit Kunstbildern durchfiihren kann, eignen sich vor allem gut fiir jede Sozialform.
Die dadurch mogliche Variation der Sozialformen wirkt einer einseitigen Dominanz des
Lehrers entgegen und verstéarkt den interaktiven Charakter des Deutschunterrichts.

Es gibt fiir alle Sprachniveaus geeignete Verfahren, mit Kunstbildern zu unterrichten und
sie bieten eine nahezu unbegrenzte Themenvielfalt. Abgesehen davon haben Kunstbilder
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einen Platz in allen Unterrichtsphasen, von der Aufwiarmphase iiber die Einfiihrung neuer
Sprachmittel, ihre Anwendung, Einiibung und den Transfer bis hin zur Wiederholung und
Auffrischung. Des Weiteren konnen mit Hilfe von Kunstbildern alle vier Fertigkeiten
trainiert werden. Zur ErschlieBung der beiden groBen Bereiche Wortschatz und Grammatik
sind Kunstbilder Hilfsmittel. Bei der Vermittlung von Landeskunde und interkulturellem
Lernen spielen sie eine zentrale Rolle. Die Lernenden benétigen Abwechselung. Eine
Aufgabe mit neuen und andersartigen Bildern macht Spall und sorgt fiir frische Gedanken.
Der Weg vom Bild zum Text ist logisch, motivierend, einfach und bietet vielféltige
Differenzierungen: Umfang, Thema, Textsorte und sprachliches Niveau

Anhand von Kunstbildern wird Kommunikation evoziert und das Kunstbewusstsein
gefordert, das vor allem im Deutschunterricht in Thailand vernachlédssigt wird.
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*
Noraseth Kaewwipat

Die Rolle der Muttersprache und der vorher gelernten
Fremdsprache(n) beim Lesen des deutschsprachigen
Fachtextes

Ausgewahlte Ergebnisse aus einer empirischen Untersuchung
zur Rezeption von Texten im Nominalstil durch fortgeschrittene
thailandische Deutschlerner

Abstract

In diesem Beitrag werden die Ziele, die Methode und ausgewdhlte
Ergebnisse einer Untersuchung zur Rezeption des deutschen Nominal-
stils durch fortgeschrittene Germanistikstudenten mit der Ausgangs-
sprache Thai vorgestellt. Die empirische Untersuchung bestand aus
einem Leseteil mit der Methode des Lauten Denkens und einem
anschlieenden Interview. Bei der Darstellung der Ergebnisse richtet sich
der Fokus auf die Einfliisse der Muttersprache und der vorher gelernten
Fremdsprache auf den Verstehensprozess. Es wird festgestellt, dass trotz
der mehrjahrigen Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen Einfliisse
der Muttersprache und muttersprachliche Lesegewohnheiten im Lese-
prozess noch sehr priasent und mitunter fiir das Verstehen des deutschen
Textes hinderlich sind.

1. Lesen: Eine Fertigkeit im Wandel des Fremdsprachen-
unterrichts und der Forschung

Der Fertigkeit Lesen wird im fremdsprachlichen Unterricht in den verschiedenen Unter-
richtsmethoden unterschiedlich intensive Aufmerksamkeit gewidmet (vgl. Neuner/Hunfeld
1993; Krenn 1997: 229f.; Lutjeharms 2001: 901ff.). Insbesondere in den letzten Jahr-
zehnten kommen mit der kognitiven Wende in der Fremdsprachendidaktik die
Erkenntnisse aus der muttersprachlichen Leseforschung und der kognitiven Psychologie
zum Tragen. In der Lesedidaktik wird verstiarkt auf die kognitive Kompetenz (die
Fahigkeit, Strategien bei Lesehandlungen adidquat auszufiithren) und die metakognitive
Kompetenz (die Fahigkeit zur Selbststeuerung von Leseprozessen) abgezielt. Im Hinblick
auf den Einsatz von Lesetexten im Fremdsprachenunterricht werden die Lesestile bzw.
Leseformen (orientierendes, selektives, globales und detailliertes Lesen) hervorgehoben,
den Lernenden bewusst gemacht und in Bezug auf Problemlosungsstrategien (zur An-
passung des Leseverhaltens an Leseziele und abgestufte Grade des Erfassens von Text-
inhalten) im Unterricht erarbeitet und trainiert. Das Lesen wird in den heutigen

Dr. Noraseth Kaewwipat ist Dozent fiir Deutsch als Fremdsprache/Sprachlehrforschung an der Deutsch-
abteilung der Ramkhamhaeng Universitit, Bangkok.
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methodischen Ansitzen als psychologisch aktiver Prozess betrachtet, bei dem verschieden-
artige Faktoren wie Personlichkeitsmerkmale des Lesers, sprachliches und auBersprach-
liches Wissen, strategisches Verhalten ineinander greifen und sich gegenseitig beein-
flussen.

In der modernen Fachliteratur wird das Lesen als ein komplexes Gefiige verschiedener
Einflussfaktoren bzw. als eine hochkomplexe multimodale kognitive Tatigkeit verstanden,
die mit sehr unterschiedlichen Zielsetzungen, unter sehr ungleichen Bedingungen und mit
einem unterschiedlichen Ausmall an Kompetenz stattfinden kann (vgl. Lutjeharms 1994
36; Gotze 1995: 71; Krenn 1997: 228; Bimmel 2002: 114). Den Erkenntnissen aus dem
Bereich der kognitiven Psychologie und der muttersprachlichen Leseforschung zufolge
kann das Lesen als ein Wechselbezug zwischen einem sowohl datengeleiteten Ver-
arbeitungsprozess (dem so genannten bottom-up-Prozess) als auch einem erwartungs- oder
schemageleitetem Informationsverarbeitungsprozess (dem so genannte top-down-Prozess)
aufgefasst werden (vgl. Lutjeharms 2001: 104; Bimmel 2002: 115). Unter bottom-up-
Prozess versteht man beim Lesen die Vorginge der Wahrnehmung gewisser Merkmale,
das Erkennen der Buchstaben und Worter bis hin zum Satzverstindnis. Die graphischen
Daten und Textelemente sind die Basis, auf der sich das Verstehen aufbaut. Im Vergleich
dazu betrifft der top-down-Prozess die Interpretation des Lesers, die Hypothesenbildung,
die Voraussage des Inhaltes auf der Basis des Vorwissens. Die Wahrnehmung, Bedeu-
tungszuweisung und Hypothesenbildung beim Lesen erfolgen durch die Aktivierung von
im Laufe des Lebens jeweils individuell gespeicherten Schemata zur Interpretation der
Realitdt. Diese Schemata sind vernetzbar, abrufbar und nicht statisch, sie unterliegen der
standigen ,,Korrektur* bei der Konfrontation mit der Realitdt. Anfang der 80-er Jahre
wendete man sich von eindimensionalen Erkldrungsmustern ab. Seitdem geht man von
einer Verbindung der beiden Modelle aus, also von einem interaktiven Verarbeitungs-
modell, nach dem auf allen Verarbeitungsebenen Interaktion zwischen einem daten- und
einem erwartungsgeleiteten Verarbeitungsprozess stattfindet.

Die Informationsverarbeitungen finden auf mehreren Ebenen statt, ausgehend von
graphischen Symbolen, Graphemen, Wortern iiber Siatze zum Text und seiner Bedeutung.
Verschiedene Analysen werden durchgefiihrt: visuelle Analyse, phonologische Re-
kodierung, Worterkennung und -bedeutung, syntaktische Analyse, semantische Analyse
und Textanalyse (vgl. Ehlers 1998: 23). Beim Leseprozess nimmt man Informationen aus
dem Text auf, gebraucht zu deren Verstehen sein eigenes sprachliches und inhaltliches
Wissen, bringt weiteres Wissen auf allen Ebenen des Textes ein, verbindet diese mitein-
ander, erkennt ,,neue* Bedeutungen, iiberpriift Gelesenes und stellt einen Zusammenhang
her (vgl. Lutjeharms 2001: 901; Mummert/Krumm 2001: 943). Die Betrachtungsweise,
dass Lesen eine interaktive, konstruktive Fihigkeit ist, fiihrt schlieBlich dazu, dass bei der
Lesedidaktik den Faktoren Personlichkeit des Lesers, dessen personlich und kulturell
geprigtes Weltwissen sowie (Lese-)Erfahrungen mehr Beachtung geschenkt wird.

Die Forschungen im angloamerikanischen Bereich beziiglich des Lesens in der Fremd-
sprache zeigen -eindeutig, dass die meisten Lernenden bzw. Studierenden noch
Schwierigkeiten auf der ,,unteren* Ebene haben, und zwar im lexikalischen, lexikalisch-
syntaktischen und lexikalisch-rhetorischen Bereich (vgl. Eskey 1986: 17ff.). Daraus ergibt
sich die Schlussfolgerung, dass im Leseunterricht die grammatischen bzw. linguistischen
Kenntnisse neben der Befiahigung zum Einsatz des unterschiedlichen Wissens (so wie
immer) zu akzentuieren sind. Versucht man, lediglich die Interpretationsstrategien auf dem
,hoheren* Niveau zu vermitteln und zu iiben, ohne auf unentschliisselte grammatische
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Elemente einzugehen, verwandelt man das Lesen in der Fremdsprache sicherlich in ein
Ratespiel.

In Bezug auf die Relevanz der Muttersprache im Leseprozess stellen Aebersold/Field
(1997: 23f.) aus verschiedenen Quellen eine umfangreiche Liste der Einflussfaktoren beim
Lesen in der L2/Fremdsprache folgendermaflen zusammen:

m Cognitive development and cognitive style orientation at the time of beginning L2/FL
study

Language proficiency in the L1

Metacognitive knowledge of L1 structure, grammar, and syntax

Language proficiency in an L2/FL

Degree of difference between the L1 and an L2/FL (writing systems, rhetorical
structures, appropriate strategies)

Cultural orientation

e attitudes toward text and purpose for reading

e types of reading skills and strategies used in the L1

e types of reading skills and strategies used appropriate in the L2/FL

e Dbeliefs about the reading process (use of interference, memorization, nature of
comprehension)

knowledge of text types in the L1 (formal schemata)

e Dbackground knowledge (content schemata)

Mehrere der aufgelisteten Einflussfaktoren betreffen die Kompetenz in der Muttersprache
der Lerner, sowohl in sprachlicher bzw. sprachsystematischer als auch in kultureller
Hinsicht. Die Differenzen zwischen der Muttersprache und der Zielsprache im Schreib-
system, in der Schreibrichtung und den rhetorischen Strukturen konnen den fremd-
sprachlichen Leseprozess beeintrichtigen (vgl. Aebersold/Field 1997: 28; Schramm 2001:
84), zumal Leser, deren Sprache das gleiche Alphabet oder die gleiche Schreibrichtung wie
die Zielsprache hat, insgesamt weniger neu zu erlernen haben und imstande sind, schneller
zu lesen. In Bezug auf die kulturellen Gegebenheiten sind es Aspekte wie Kenntnisse iiber
Textsorten und deren Vertextungsmuster in der Muttersprache, welche die Rezeptions-
prozesse beim fremdsprachlichen Lesen beisteuern, und auch wie ein Text oder eine
bestimmte Textsorte strukturiert sein soll. Der Stellenwert der Schriftlichkeit in der
jeweiligen Kultur ist ebenfalls von Bedeutung, z.B. betrachten manche Kulturen schrift-
liche Dokumente als eine Art Verschriftlichung der Wahrheit oder der schriftlicher Text
gilt in Kulturen, in denen die Oralitit den Vorrang hat, lediglich als Grundlage fiir kreative
und spielerische Umgangsformen.

Ein weiterer Aspekt sind die metakognitiven Kenntnisse der Muttersprache: die Fahigkeit
tiber die Muttersprache zu diskutieren, sie zu beschreiben, zu kommentieren und zu
gebrauchen, ist eine Grundlage fiir die Entwicklung von linguistischen Kenntnissen fiir das
L2-Lernen und Lesen und ebenso die Grundvoraussetzung fiir den Sprachvergleich, der
den Lernprozess beschleunigen kann (vgl. Aebersold/Field 1997: 27). Aullerdem scheinen
individuelle Gesichtspunkte wie kognitive Stile und Lernstile daran beteiligt zu sein. Der
Lerner, der von der Muttersprache her daran gewohnt ist, einen Lesetext wortwortlich zu
verstehen, hat eine schwer zu iiberwindende Hiirde vor sich, wenn es um Ubungen zum
selektiven oder kursorischen Lesen in der Fremdsprache geht, und er tendiert dazu,
weniger Ambiguitétstoleranz gegeniiber der Textbedeutung zu haben (vgl. Aebersold/Field
1997: 25, 30f.), wobei die Lernstile sowie der Einsatz der (Lese-) Strategien auch als
Wirkung der Erziehungstradition des Kulturkreises anzusehen ist, z.B. was wird in dem
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Kulturkreis hoher geschitzt, kritische Auseinandersetzung mit dem Text oder Memorieren
und Wiedergabe der Textpassagen. Es lédsst sich somit zusammenfassen, dass in diesem
Modell der Stellenwert der Ausgangssprache und -kultur hervorgehoben wird und eine
eindeutige Verbindung des fremdsprachlichen Lesens mit der muttersprachlichen (Lese-)
Kompetenz dargestellt wird, also ein Aspekt, der ofter vernachléssigt wird.

2. Empirische Forschung

Im Rahmen meiner Dissertation' (Kaewwipat 2007) beschiftigte ich mich mit einer eigens
durchgefiihrten Untersuchung zur Rezeption von im Nominalstil geschriebenen Texten
durch fortgeschrittene thaildndische Deutschlerner.

Diese empirische Untersuchung verschafft einen Einblick iiber den Prozess des fremd-

sprachlichen Lesens von thaildndischen Deutschlernern und untersucht,

B ob der Nominalstil wegen der Informationsverdichtung und der hohen sprach-
strukturellen Komplexitit fiir thaildndische Deutschlerner neben anderen bekannten
Faktoren wie Mangel an Fachwortschatz oder Fachkenntnissen das Leseverstehen
(wesentlich) behindert,

m wie die Schwierigkeiten iiberwunden werden und

B ob bzw. inwieweit die Muttersprache Einfluss auf den Leseprozess in der Fremd-
sprache ausiibt.

Es wurden Daten iiber verschiedene Bereiche erhoben, die hier in Form von Leitfragen
zusammengestellt sind:
B Lesehaltung (u.a. Wiederholungen, Verzogerungen und Fixationspunkte)
e Wie oft miissen die Forschungsteilnehmenden dieselben Textstellen lesen, bis sie
den Textausschnitt inhaltlich verstanden haben?
e Welchen Wortern oder Elementen wird besondere Aufmerksamkeit geschenkt und
warum?
m Rolle der Muttersprache beim Lesen
e Inwieweit spielen die Muttersprache Thai und die Wahrnehmungsmuster aus der
Muttersprache beim Lesen eine Rolle?
e Werden die Lesegewohnheiten aus der Muttersprache transferiert?
m Rolle der zuvor gelernten Fremdsprache(n)?
e Inwiefern spielen Kenntnisse anderer Fremdsprachen (z.B. Englisch) im Lese-
prozess eine bestimmte Rolle?
m Rolle der sprachlichen Komponenten des Nominalstils
e Welche Elemente in Bezug auf den Nominalstil fordern bzw. behindern das
Leseverstehen?
m weitere Prozesskomponenten
e Findet Inferieren statt und inwieweit?
e Wie werden Verstehensprobleme gelost (Problemldsungsverhalten)?

' Die Arbeit behandelt auch die strukturellen und pragmatisch-stilistischen Aspekte des sog. Nominalstils

im Deutschen, der in heutigen deutschen Wissenschaftstexten und in offiziellen Dokumenten, im
Kommunikationsbereich von Presse und Publizistik sowie im Amtsverkehr wie Verwaltung und
Gesetzesangelegenheiten herrscht. Weiteres dazu vgl. Kaewwipat 2001, 2007; Punkki-Roscher 1995
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Die Untersuchung wird an dieser Stelle im Detail vorgestellt.

2.1 Beschreibung der empirischen Untersuchung

Die empirische Untersuchung fand wihrend meines Aufenthalts in Bangkok von
Dezember 2003 bis Januar 2004 statt.

An der empirischen Forschung waren 11 Forschungsteilnehmer beteiligt. Die Forschungs-
teilnehmer waren Studierende der Thammasat University und der Ramkhamhaeng
University. Sie befanden sich zum Untersuchungszeitpunkt im Studium: vier davon waren
Bachelor-Studierende im vierten Jahr an der Thammasat University und die anderen sieben
Studierende im Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache an der Ramkhamhaeng
University.

Fiir alle Forschungsteilnehmer gilt, dass ihre Ausgangssprache Thai ist und sie — mit nur
einer Ausnahme — Englisch als erste, obligatorische Fremdsprache gelernt haben und nach-
folgend Deutsch als zweite Fremdsprache. Das Erlernen der beiden Fremdsprachen fand
grundsitzlich im gesteuerten Kontext statt. Bis auf zwei begannen die Forschungs-
teilnehmer mit dem Erlernen der zweiten Fremdsprache Deutsch in der 10. Klasse, also in
der gymnasialen Oberstufe (sie waren 15 - 16 Jahre alt). AnschlieBend studieren sie
Deutsch an der Universitit in Thailand, d.h. sie lernten bis zum Zeitpunkt der Unter-
suchung mindestens sieben Jahre Deutsch. Zwei Forschungsteilnehmer fingen erst spéter
(im 21. und 34. Lebensjahr) mit dem Deutschlernen an.

Jeder einzelne Forschungseilnehmer wurde einer Uberpriifung des Leseprozesses durch
das Verfahren des Lauten Denkens und einer nachtriglichen Befragung unterzogen. Die
Einzelsitzung mit dem/der jeweiligen Teilnehmenden dauerte ca. 20 - 30 Minuten. Vor der
eigentlichen Untersuchung wurden die Teilnehmer kurz in die Thematik der Forschung in
den Bereichen Fremdsprachendidaktik/Sprachlehrforschung eingefiihrt, damit sie den
Zweck, die Methode sowie die Ablidufe der empirischen Untersuchung nachvollziehen
konnen. Dabei wurden sie mit Hilfe von Beispielsidtzen anhand eines vollig anderen
Themas trainiert, damit sie eine ungefihre Vorstellung davon bekamen, was von ihnen
beim Lauten Denken verlangt werden wiirde. Die personlichen Daten der Teilnehmer
(Name, Geschlecht, Alter, Muttersprache(n)) sowie der Fremdsprachenlernerfahrungen
(Fremdsprachenkenntnisse, Niveau, Intensitit) wurden anhand eines Fragebogens vorab
erfasst.

Bei der empirischen Untersuchung hatten die Forschungsteilnehmer die Aufgabe, einen
ihnen vollig unbekannten Textausschnitt aus dem Aufsatz Kommunikative Didaktik fiir
Deutsch als Fremdsprache - eine historische Verortung von Reiner Schmidt (2001) zu
lesen. Dieser Textausschnitt war der folgende:
Die der kommunikativen Didaktik zugrunde liegende Sprachtheorie fokussiert den
im Hinblick auf das menschliche Erlernen und Handeln funktionalen (medialen)
Charakter der (Fremd-)Sprache. Die favorisierte Spracherwerbstheorie nach
Selinker (Interlanguage-Theorie) und Bausch (Interimssprachentheorie) beschreibt
Stufen des allméhlichen Fremdsprachen-Erwerbsprozesses der jeweils einzelnen
Fremdsprachen-Lernenden, die von Selinker im Kontext ungesteuerten Zweit-
sprachenerwerbs, die von Bausch im Kontext gesteuerten Fremdsprachenerwerbs.
Lerntheoretisch ist die kommunikative Didaktik Konzepten verpflichtet, die Lernen
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nicht einfach als Verhaltensidnderung, sondern die Lernprozesse jeder Art als aktive
geistige Aufnahme- und Verarbeitungsprozesse beschreiben, bei denen mehr als ein
Sinnesorgan im Spiel ist und viele verschiedene Gehirnregionen parallel arbeiten.

Wihrend des Lesens verbalisierten sie durch das Laute Denken ihre mentalen Textver-
arbeitungsprozesse, ohne lange dariiber nachzudenken. Die Forschungsteilnehmer konnten
die Textpassage so lange und so oft lesen, wie sie wollten. Die Forschungsteilnehmer
konnten zur Unterstiitzung des Denk- und Reflexionsprozesses Stellen im ihnen vorge-
legten Textausschnitt markieren. Es bestand keine Beschrinkung auf die Zeit und die Art
und Weise des Lesens der Textpassage. Die AuBerungen der Forschungsteilnehmer
wurden aufgenommen. Die auf Kassetten fixierten AuBerungen der Teilnehmer wurden
zunichst transkribiert und dann aus dem Thai ins Deutsche iibersetzt.

Die in dieser Phase der Untersuchung angewandte Methode war das gleichzeitige Laute
Denken. Dieses introspektive Forschungsinstrument ist trotz aller Kritiken und
Schwiichen® ein gut reflektiertes, bewiihrtes Verfahren in der Fremdsprachenlernforschung
(vgl. u.a. Aguado 2004; Beyer 2005; Heine 2005; Heine/Schramm 2007), um Einblicke in
die mentalen Prozesse zu erhalten. Hierbei werden die Forschungsteilnehmer aufgefordert,
wihrend einer Titigkeit ihre Gedankenschritte moglichst spontan zu verbalisieren.” Die
Methode des gleichzeitigen Lauten Denkens, bei der jedes geduBerte Wort direkt auf-
genommen und in Protokollen festgehalten wird, hat den Vorteil, dass darin keine Wertung
und Interpretation vom Forscher enthalten ist, und dass er auch nicht in den Prozess
eingreifen kann. Die verbalen AuBerungen der Teilnehmer konnen wertvolle Riickschliisse
auf Eindriicke, mentale Informationsverarbeitungsvorginge und Problemloseverhalten
geben.

Zusitzlich wurden die Forschungsteilnehmer unmittelbar im Anschluss an die Reflexions-
phase zur Gewinnung einer subjektiven Einschidtzung und eines Gesamteindrucks gegen-
tiber dem Textausschnitt seitens der Teilnehmer und zur Gewdhrleistung der Validitédt der
durch das Laute Denken erhobenen Daten befragt, wobei die Fragenformulierungen sehr
reduziert waren, z.B. ,,Wie oft hast du die Sitze gelesen?, ,,War der Text fiir dich einfach
oder schwierig und wie?“ oder ,,Waren Englischkenntnisse hilfreich?* Die AuBerungen
wurden ebenso aufgenommen, transkribiert und interpretiert.

Zur kognitiven Entlastung und Vermeidung von sprachlichen Barrieren wurden die
Forschungsteilnehmer trotz der fortgeschrittenen Kenntnisse der deutschen Sprache in der

Die in der Forschungsliteratur genannten wichtigsten Kritikpunkte sind hier zusammengefasst:

e Das Laute Denken ist keine valide oder vollstindige Abbildung kognitiver Aktivititen aufgrund der
begrenzten Kapazitit des Arbeitsgedidchtnisses und der dadurch entstandenen Auswahl der
Informationen bei der Verbalisierung, der Schwierigkeit der Umsetzung der Denkabliufe in Sprache,
der Bewusstheit zur Reflexion und Verbalisierung der mentalen Verarbeitungsvorginge und der
Beeinflussung der kognitiven Vorginge durch das Verbalisieren;

e Der Forscher kann wegen der Auswahl, Rekonstruktion und Interpretation der Verbaldaten einen
entscheidenden Einfluss auf die Auswertung der Ergebnisse haben (vgl. Aguado 2004; Heine 2005).

Selbstverstindlich kann dabei keine Eins-zu-Eins-Abbildung der kognitiven Prozesse erwartet werden,

zumal die Forschungsteilnehmer in eine ungewohnte Situation versetzt werden, in der ansonsten innerlich

und stumm verlaufende sprachliche Verhalten laut geduBert werden. Heine/Schramm (2007: 170f.)
weisen zusitzlich daraufhin, dass man beim Lauten Denken nur an die im Arbeitsgeddchtnis aktive

Information gelangen kann.
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Muttersprache, und zwar in Thai, laut denken gelassen. Die retrospektiven Interviews
fanden ebenso in der Muttersprache statt.

2.2 Ausgewahlte Ergebnisse

In diesem Beitrag mochte ich mich auf die Ergebnisse in Bezug auf die Einfliisse der
Muttersprache und der vorher gelernten Fremdsprache(n) beim Lesen konzentrieren.* Um
Anonymitidt zu wahren, werden in der folgenden Darstellung den Forschungsteilnehmern
Pseudonyme gegeben.

2.2.1 Einflisse der Muttersprache

Die muttersprachliche Lesegewohnheit wird eindeutig weiter gepflegt. So suchten die
Teilnehmer von sich aus immer zuerst nach dem Subjekt des jeweiligen deutschen Satzes.

Nats AuBerungen zu diesem Aspekt’:

»Hm...Die der kommunikativen Didaktik zugrunde Das [Wort zugrunde] habe ich
schon mal gelernt, aber doch auch vergessen. Sprachtheorie der Oh, die...Ich kann
noch kein Subjekt finden. Einen Moment. Die der, der kommunikativen Didaktik
zugrunde liegende Sprachtheorie... Ist das Subjekt die Sprachtheorie? fokussiert
den im Hinblick auf das menschliche Erlernen und Handeln funktionalen
(medialen) Charakter der (Fremd-)Sprache <wiederholt leise die Satzteile
nochmals> Nochmals. (...) im Kontext ungesteuerten Fremdsprachenerwerbs,
ungesteuerten... Wie man das iibersetzt, weil} ich nicht.*

»(...) bei denen mehr als ein Sinnesorgan im Spiel ist und viele verschiedene
Gehirnregionen, was modifiziert das? Worauf bezieht sich das? Wovon ist da die
Rede? Ich sehe kein... [Ich] vermute, der Satz hat kein Subjekt.*

Andere Teilnehmer duBlerten sich in den Gespriachen nach dem Lauten Denken zu diesem

Aspekt wie folgt:

Ton:
,,Wenn ich lese, versuche ich nur so zu erfassen. [Ich] versuche, die Satzstruktur zu
suchen [= ermitteln]. Nach meiner Erfahrung ist es so: Erstens sucht man das Stiick
[= Wort], das als Subjekt fungiert. Danach sucht man das Verb, danach sucht man
Teile, die sich auf das Verb beziehen. Das Verb hat ein Objekt, oder nicht. Ob das
Objekt noch ein weiteres Attribut hat, wie ein Genitiv? Weiter muss man

Y Weitere Gesichtspunkte, insbesondere die Auswirkung des Nominalstils auf den Rezeptionsprozess der

thaildndischen Leser, finden sich in meiner Dissertation.
Folgende Transkriptionskonventionen werden im Einzelnen befolgt:
Pause
(.. Auslassung von AuBerungen
[ ] Ellipsen: Die Teilnehmer lieBen Worter oder Wortgruppen aus, die nachtriglich
vom Transkribierenden ergénzt wurden.
< > handlungserlduternde Zusitze
[sic] Hinweise auf Fehler oder Abweichungen
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nachsehen, ob dem Nomen eine Erlduterung folgt, oder ob das Objekt eine
zusitzliche Erkldrung hinter sich hat. Dann sucht man nach dem Verb. [Vermutlich
meinte er einen Relativsatz!] Fertig.*
Kla:

»(...) Die Schwierigkeit ist entstanden durch die Wortfolge im deutschen Satz.
Deswegen muss man nach dem Subjekt und dem Verb suchen. Also, [ich] fange
mit der I"Jbersetzung des Subjekts an, dann sehe nach, welches Verb das ist, ob
es mit Modifizierern zu tun hat. Nach und nach fiige [ich] das hinzu.*

Die lineare Rezeption der Worter von links nach rechts und die entsprechenden post-
positionalen Modifizierungen in der Muttersprache sind Faktoren, die das Leseverhalten
der Untersuchungsteilnehmer maligeblich beeinflussen. Dabei findet im mentalen Prozess
das Verfahren der Neustrukturierung der deutschen Sitze bzw. der Umstellung der Worter
statt, so dass die daraus entstandenen Sitze dem Grundwortstellungsschema Subjekt —
Verb — Objekt (SVO) in der Muttersprache entsprechen. Die SVO-Struktur spiegelt das
Sprachgefiihl bzw. die Prozessvorstellung der thaildndischen Muttersprachler wieder. Das
Satzsubjekt ist typischerweise das Agens, das eine Tatigkeit ausfiihrt. Das Geschehen ist
unmittelbar mit dem Objekt als Patiens bzw. Resultat der Handlung oder Téatigkeit
verkniipft. Die Attribute dazu werden nachtriglich in den Kernsatz aufgenommen.

Aufgrund der erhobenen Daten kann die Neustrukturierung des Satzes so veranschaulicht
werden:

Der urspriingliche Satz:

Die der kommunikativen Didaktik zugrunde liegende Sprachtheorie fokussiert den im
Hinblick auf das menschliche Erlernen und Handeln funktionalen (medialen) Charakter
der (Fremd-)Sprache.

wird auf den Kernsatz reduziert:

Die Sprachtheorie fokussiert den Charakter der (Fremd-)Sprache.
[S — V — O + Genitivattribut]

Dann kommen die Attribute im Nachhinein hinzu:

1) Die Sprachtheorie fokussiert den Charakter der (Fremd-)Sprache, funktionalen
medialen.
[S — V — O + Genitivattribut + Adjektivattribute]

2) Die Sprachtheorie fokussiert den Charakter der (Fremd-)Sprache, funktionalen
medialen, im Hinblick auf das menschliche Erlernen und Handeln.

[S — V — O + Genitivattribut + Adjektivattribute und die dazu gehdrende
Prapositionalphrase]

3) Die Sprachtheorie, der kommunikativen Didaktik zugrunde liegende, fokussiert den
Charakter der (Fremd-)Sprache, funktionalen medialen, im Hinblick auf das menschliche
Erlernen und Handeln.

[S + Partizipialattribut — V — O + Genitivattribut + Adjektivattribute und die dazu
gehorende Pripositionalphrase]
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Anscheinend haben unterschiedliche Attributtypen auch unterschiedliche Auswirkungen
auf den Leseprozess. Adjektivattribute werden offenbar problemlos als solche erkannt.
Wihrend das Genitivattribut als ein nachgestelltes Attribut, das in diesem Satz unmittelbar
nach dem Bezugssubstantiv steht, sofort zusammen mit dem Objekt wahrgenommen und
verarbeitet wird, kann das vorangestellte Partizipialattribut, das fiir Thaildnder in seiner
Form und Stellung sehr fremd ist, nur mit Miihe erfasst werden. Es scheint so, dass die
Partizipialkonstruktion umgestellt wird, bis sie wie ein Relativsatz verarbeitet werden
kann. Dieser Befund steht mit der Untersuchungserkenntnis von Ngaosuwan (1978: 110f.,
152f.) im Einklang, die besagt, dass die thaildndischen Studierenden bei der Sprach-
produktion, z.B. beim Aufsatzschreiben, den Relativsatz vorziehen. Ngaosuwan hat mittels
einer lernersprachlichen Fehleranalyse feststellen konnen, dass die thaildndischen
Studierenden statt der Partizipialkonstruktion fast ausschlieBlich den Relativsatz
verwenden, weil eine solche attributive Partizipialkonstruktion im Sprachsystem des Thai
nicht existiert. Aulerdem verwechseln die Studierenden regelméaBig, welche Partizip-Form
aktivische oder passivische Bedeutung hat. Dieses Problem lésst sich auf die Fremdheit der
Partizipformen und die Zuordnung der Form zu ihrer Bedeutung zuriickfiihren.

Tatsdchlich wird der Relativsatz in der Sprachproduktion bevorzugt oder in der Sprach-
rezeption verstdndlicher, da zum einen in der Stellung der deutsche Relativsatz mit dem im
Thai (postnominal) iibereinstimmt, und zum anderen die gewohnte gedankliche
Linearisierung und Postmodifizierung nicht gestort werden. Jedoch trifft dieser Gesichts-
punkt nicht ohne Weiteres zu. Das Wesensmerkmal des Relativsatzes im Deutschen ist die
Verbendstellung, die fiir die thaildndischen Forschungsteilnehmer nicht selten ein Problem
darstellt. AuBerdem kann das Relativpronomen in Kombination mit einer Préaposition (in
diesem Fall bei denen) auch Verstindnisschwierigkeiten verursachen. Aufgrund dieser
Tatsache ist die Ansicht, dass der Relativsatz hinsichtlich der Sprachrezeption und -pro-
duktion einfacher ist, nur bedingt zutreffend, und kann nur eingeschrinkt vertreten werden.

2.2.2 Wortwértliche Ubersetzung beim Lesen

Die Ubersetzung einzelner Worter oder Satzteile ist bei der Mehrheit der Forschungs-
teilnehmer ein unentbehrlicher Bestandteil des fremdsprachlichen Leseprozesses. Trotz
unzidhliger Anstrengungen in langjdhrigen Auseinandersetzungen mit weiteren (Fremd-)
Sprachen zur Abgewdshnung dieses Verhaltens wird die wortwortliche Ubersetzung immer
noch praktiziert. Die Begriindung dafiir diirfte der Transfer der verinnerlichten Gewohnheit
aus der Muttersprache in den fremdsprachlichen Leseprozess sein, zumal die wortliche
Semantisierung beim Lesen thaildndischer Texte weitest gehend moglich ist und zum
Erfolg beim Lesen fiihren kann. Im Rahmen dieser Untersuchung ist die Ubersetzung
wihrend des Leseprozesses der Individuen in unterschiedlichem MaBle und mit unter-
schiedlichen Funktionen festzustellen. Sie wird durchgefiihrt bei einzelnen Lexemen, auf
phrasaler Ebene, auf Satzebene, zur Verstindnissicherung oder in Begleitung mit anderen
Techniken.

Das Leseverhalten von Ton war auffillig vom Einzelwortverstindnis geprigt. Er ver-

gewisserte sich durch den hiufig gedullerten Kommentar ,,[Das] [habe] [ich] verstanden.*.
,Die der kommunikativen Didaktik zugrunde liegende Sprachtheorie fokussiert, nur
bis kommunikative Didaktik [habe ich es] verstanden, zugrunde liegende
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Sprachtheorie verstanden, fokussiert verstanden (...) funktional und medial habe
ich nicht verstanden, aber sie sind ,media’ dhnlich. Charakter verstanden (...)*

In den meisten Kontexten heifit das, dass er Aquivalenzen im Thai fand. Er bestitigte im
Gesprich nach dem Lauten Denken diese Beobachtung:
,Die meisten Worter habe ich gewusst [= verstanden]. Die, die ich nicht kenne,
ibersetze ich iiberhaupt nicht, z.B. das Wort jeweils.*

,,Jch wiederholte [das Lesen] drei bis vier Mal. Beim ersten Mal habe ich alles bis
zum Ende fertig gelesen. Dann [ging ich] zuriick auf die Séatze, die ich nicht
verstanden habe. Danach habe ich die Sétze, die ich nicht verstanden habe, gelesen,
Wort fiir Wort interpretiert [= iibersetzt]. Als es fertig war, fasste ich den Inhalt,
den ich verstanden habe, und die Sitze zusammen. Dann habe ich was daraus
bekommen.*

An einigen Stellen machte Ton aufgrund der Ahnlichkeit der Wortform jedoch gravierende
Ubersetzungsfehler.

.Anderung verstanden, dhnlich wie dndern. Verhalten bedeutet A2130eIWH [thail.

= Verhiiltnis] msnlasuilag [thail. = Verinderung].*

wondern die Lernprozesse jeder Art als aktive geistige Aufnahme- und
Verarbeitungsprozesse Das Wort Prozess... und Aufnahme bedeutet Voantiu
[thail. = Ausnahme].*

2.2.3 Ruckgriff auf die vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse

Englisch ist gemeinhin die erste Fremdsprache fiir Thaildnder. Sie ist die in Thailand am
weitesten verbreitete westliche Sprache, deren Kenntnis einen unerldsslichen Zugang zu
weiteren Sprachen mit dem lateinischen Alphabet und einem Interpunktionssystem schafft.
In der vorliegenden Untersuchung ist die Nutzung von (fremd-)sprachlichen Vor-
kenntnissen durch die Forschungsteilnehmer eindeutig feststellbar. Der wichtigste
Transferbereich des Englischen ist die lexikalische Ebene, auf der die Aktivierung der
Englischkenntnisse und der Vergleich der Ahnlichkeiten beziiglich des Wortschatzes in
Deutsch und Englisch hochgradig automatisiert ablaufen.
Yings AuBerungen dazu:
,Die der kommunikativen Didaktik zugrunde liegende Sprachtheorie fokussiert...
Ich vermute mal...Ist das ,focus’? Wahrscheinlich ist es dhnlich wie im
Englischen.*

,Dieses ist bestimmt auch wie im Englischen, ,favorite’*

Ying bestitigte die Beobachtung beziiglich der Verwendung der Englischkenntnisse im
nachfolgenden Gesprich, schrinkte allerdings ein:
»[Ich] benutze Englischkenntnisse nur beim Wortschatz. Die [deutschen und
englischen Satz-]Strukturen sind nicht gleich. Ich habe [das] mal probiert beim
Aufsatzschreiben. Ich habe an den Satz auf Englisch gedacht, dann versucht... Z.B.
kenne ich jedes deutsches Wort, das dem gewiinschten englischen Wort entspricht.
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Sie konnen sich so nicht ersetzen. Wenn man was iibersetzt, geht das auch nicht.
Daher benutze ich kein Englisch mehr.*

Eine lexikalische Interferenzerscheinung ist bei Klas AuBerung erkennbar:
,,(...) Das Lernen von fiate [thail. = Kunst] des Individuums [= die Lernprozesse

jeder Art] als... [Das] ist vielleicht eine Erkldrung.*
Das zeigte allerdings die Automasiertheit der Anwendung der Englischkenntnisse wihrend
des Lesens, was von ihm auch im Gesprich nach der Lautdenken-Phase bestitigt wurde:
»[Ich] wandte Englischkenntnisse an, ndmlich [beim] Wortschatz. Z.B. kommt
fokussiert vielleicht von ,focus’ im Englischen, oder [das Wort] Konzepten ist das
gleiche wie ,concept’ im Englischen, und auch parallel.*

Auf den Vergleich mit den vorher gelernten Fremdsprachen weist die AuBerung von Muk

wihrend des Interviews hin:
»(...) Ich weil} gar nicht, was wozu gehort, besonders [wegen der] Struktur der
deutschen Sprache. Mit einem englischen Text habe ich iiberhaupt kein
Problem, weil ich Englisch besser anwenden kann. Franzosisch, lange
[franzosische] Sitze, damit habe ich auch kein Problem, weil es im Franzosischen
keine Umdrehung [= Umstellung der Worter im Satz] gibt, z.B. hat man kein
Verb am Ende. Oder Englisch ist einfach, subject[sic], dann folgt verb[sic],
dann gibt es which, where, when, why, how[sic]. Das war’s. [Ich] habe das
Gefiihl, dass Franzosisch einfacher als Deutsch ist. Man benutzt [im Franzosischen]
so ein Wort <Sie zeigte auf ein Relativpronomen.> nicht so oft wie Deutsch.

Fiir Muk sind Englisch und Franzosisch die Bezugsgroflen im Vergleichsprozess. An

dieser AuBerung kann man auch den chaotischen Charakter des mentalen Vergleichs-

prozesses merken.

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf die Verarbeitung der Interpunktionszeichen wihrend
des Lesens. Ich konnte beobachten, dass die Satzzeichen wihrend des Lesens und des
Lauten Denkens von den Forschungsteilnehmern wahrgenommen werden. Dieser Prozess
findet generell unbewusst statt und wird nicht genau reflektiert. Nur ein einziger
Forschungsteilnehmer, Yan, bestitigte meine Beobachtung im Interview:
,» [Ich] habe drei Mal wiederholt gelesen, jeden Satz, ca. zwei bis drei Mal. Das
Ende des Satzes [ist] Punkt full stop[sic]. Die Ausnahme ist, wenn man ein
Komma sieht. Ich verwende sie, aber [ich] denke nicht an Englisch. Ich weil}, dass
es ein Symbol [= Merkmal] der europédischen Sprachen ist. [Man weiB}], dass der
Punkt den Schluss jedes Satzes sagt [= signalisiert]. Im Englisch benutzt man
das schon als Gewohnbheit.*

Freilich beschrianken sich die Kenntnisse zu den Interpunktionszeichen auf das
Wesentlichste, nimlich den Punkt (, der im thailindischen Englischunterricht oft full stop
genannt wird,) als Satzschlusszeichen und das Komma als Zeichen zur Aufzéhlung von
Wortern oder Wortgruppen. Hinzu kommt im Laufe des Deutschlernens die Funktion des
Kommas zur Markierung des Nebensatzes oder dessen Trennung vom Hauptsatz.

Es lasst sich der allgemeine Schluss ableiten, dass die Kenntnis iiber die Funktionsweisen
der Interpunktionszeichen (evtl. aufgrund des mehrjdhrigen Sprachkontaktes mit Englisch)

internalisiert ist und deren Abruf weit gehend unbewusst bzw. automatisch ablauft.

Auf weitere Aspekte beziiglich der Englischkenntnisse mochte ich nur kurz eingehen:
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Die Rolle des Wissens iiber die englische Grammatik ist in unterschiedlichen Bereichen
verschieden zu bewerten und einzuordnen. Beispielsweise haben die Forschungsteilnehmer
keine Schwierigkeiten mit dem Erkennen und Interpretieren der einzelnen vorangestellten
Adjektivattribute in den deutschen Sétzen. Dank ihrer Englischkenntnisse kennen sie die
Gemeinsamkeit bei der Voranstellung des Adjektivattributs der englischen und deutschen
Sprache.

Die Wortstellung des englischen Satzes hat bei Weitem auch die SVO-Struktur; die
Sprache tridgt somit auch Ziige der isolierenden Sprache, in der durch die fehlende
Flexionsmarkierung die Stellung der Worter im Satz streng reglementiert werden muss.
Dass diese SVO-Wortstellung im Englischen ebenso wie im Thai existent ist, ist eher ein
,gliicklicher Umstand, der den Thaildndern das Erlernen der fundamentalen Syntax des
Englischen erleichtert. Aus diesem Grund wird die Tatsache, dass einige Forschungs-
teilnehmer versuchen, die Sitze auf Deutsch so umzustellen, dass sie dem Wortfolge-
schema SVO entsprechen, an dieser Stelle als ein Versuch zur Riickfiihrung auf das
syntaktische ,,Default bzw. die Grundwortstellung des Thai als Muttersprache
interpretiert.

2.3 Schlussfolgerungen aus der Untersuchung

Was die Einfliisse der Muttersprache im Leseprozess anbelangt, ist Folgendes zu
resiimieren: Die gewohnte Grundwortstellung im Satz, die Wahrnehmungsmuster (linear
von links nach rechts) und die in der Muttersprache erfolgreich verwendete Strategie der
wortwortlichen Verarbeitung werden bewusst oder unbewusst auf den fremdsprachlichen
Leseprozess transferiert.

Durch Vorkenntnisse im Englischen setzen die Teilnehmer zunéchst auf lexikalischer
Ebene ein und erkennen dort Ahnlichkeiten. Die Transfererscheinung dieser Kategorie ist
ein bewusster Prozess. Eher unbewusst oder automatisiert ist der Transfer der vorhandenen
Englischkenntnisse beim Erkennen und der Verarbeitung der Interpunktionszeichen, die in
der Muttersprache nicht verwendet werden.

Diese beiden Aspekte sollten im unterrichtlichen Kontext sowie bei der Materialerstellung
fiir thaildndische Deutschlerner mehr Beriicksichtigung finden. Das Ausklammern der
Muttersprache und der Fremdsprachenkenntnisse aus dem Unterricht des Deutschen als
Fremdsprache scheint aufgrund der in diesem Beitrag erwihnten Ergebnisse gegen die
Natur des Erwerbsprozesses zu sein.

3. Fazit

Die hier dargestellte empirische Forschung ist die erste Untersuchung, die die Exploration
des Leseverhaltens der thaildndischen Deutschlerner im Verstehensprozess des im
Nominalstil geschriebenen Textes zum Gegenstand hat. Der Ertrag der Untersuchung liegt
darin, dass sie die Tendenzen hinsichtlich der muttersprachlichen Lesegewohnheiten und
der Riickgriffe auf die vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse, insbesondere auf das
Englische, aufzeigen kann. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung kénnen und
sollten noch in weiteren Untersuchungskontexten bestitigt oder modifiziert werden. Dies
gilt als Aufruf zur Durchfiihrung weiterer empirischer Untersuchungen im Bereich Deutsch
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als Fremdsprache sowie Sprachlehr- und -lernforschung im thaildndischen Kontext, weil
gerade hier noch ein groBer Forschungsbedarf besteht.
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Siripann Kalantabut”

Phantasiereisen im Deutschunterricht

Abstract

Meine Arbeit behandelt die ,,Phantasiereisen im Deutschunterricht®.
Zunichst werden hierbei die spezifischen Lernschwierigkeiten dargestellt
und im néchsten Schritt die Arbeitsmethode aufgezeigt und ausfiihrlich
erkliart. Diese Methode, die Phantasiereisen genannt wird, kann den
heutigen Lernenden ein Hilfsmittel bei Konzentrationsschwierigkeiten
sein, wenn sie unter Reiziiberflutung, Leistungsdruck, Ruhelosigkeit und
Zeitdruck, sowie Stress und Schnelllebigkeit der modernen Leistungs-
gesellschaft leiden. Weiterhin wird ein Experiment der Phantasiereisen
im Deutschunterricht durchgefiihrt und das Ergebnis wird danach dar-
geboten. SchlieBlich werden positive Auswirkungen durch diese Technik
fiir die Lernenden gezeigt.

1.  Einleitung

Heutzutage leiden nicht nur Erwachsene unter Stress und Schnelllebigkeit der modernen
Leistungsgesellschaft, sondern auch Kinder. Sie leiden unter Reiziiberflutung, Leistungs-
druck, Ruhelosigkeit und Zeitdruck. Sie haben keine Kraft, sich zu konzentrieren. Das sind
Griinde fiir Konzentrationsschwierigkeiten, Schlaf-, Lern-, Verhaltungsstorungen und
Hyperaktivitit. Phantasiereisen werden als Heilungsmittel und zur mentalen Entspannung
genutzt.

In dieser Arbeit gibt es zunichst eine kurze Einfithrung in die mentale Entspannung als
kreative Arbeitsmethode. Daraufhin wird der Sinn und Zweck von Phantasiereisen
diskutiert. Im zweiten Teil wird dargestellt, wie Phantasiereisen geplant und vorbereitet
werden. SchlieBlich wird das Verfahren der Phantasiereisen im Fremdsprachenunterricht
demonstriert. AbschlieBend soll kurz dargestellt werden, welche Auswirkungen dies auf
das Sprachenlernen hat.

Im Anhang ist der Text der durchgefiihrten Phantasiereisen zu finden.

Siripann Kalantabut ist Lehrerin an der Satrinonthaburi Schule in Nonthaburi. Sie war im Jahre 2003
Master-Studierende an der Ramkhamhaeng Universitit.

Diese Arbeit dient als Bestandteil des Masterstudiengangs Deutsch als Fremdsprache an der
Ramkhamhaeng Universitit
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2. Sinn und Zweck von Phantasiereisen

Einfiihrung in die mentale Entspannung und die Wellen unseres Gehirns

In Experimenten mit Probanden im Aktivierungs- oder Entspannungszustand wurde
entdeckt, dass es im Gehirn eines Menschen vier Wellen gibt:

1. die so genannten Betawellen, die im normalen Wachzustand vorhanden sind.

2. die Alphawellen, die im Entspannungszustand auftreten.

3. die Thetawellen, die man im noch tieferen Entspannungszustand findet.

4. die Deltawellen, die nur im Tiefschlaf oder im Koma auftreten.

Bei Phantasiereisen werden die Alphawellen aktiviert. Im Alphazustand findet man

mentale Entspannung (vgl. www.zeitzuleben.de/inhalte/we/stress/mental_entspann_1.html,
2003: 1).

Es gibt verschiedene Methoden, um die mentale Entspannung zu erreichen:

e Die Atemtechnik, bei der man auf den eigenen Atem achten muss. Ein- und
Ausatmen werden immer ruhiger und gelassener.

e Die Zihltechnik ist eine Technik, bei der man mit jedem Ausatmen riickwirts
zédhlen muss.

e Durch das Vorstellen entspannender Situationen kann bewusst taggetriumt
werden. Man denkt an einen traumhaft schonen Ort, an dem man sich wohlfiihlt
(vgl. www.zeitzuleben.de/inhalte/we/stress/mental_entspann_2. html, 2003: 1f).

Autogenes Training

Das Autogene Training dient als ein Verfahren, um sich selbst zu beruhigen. Im Ruhestand
werden seelische Entspannung und Erholung durch Konzentration erreicht (vgl. Miiller
2000: 14ff).

Im Alphazustand ist man im Zustand der mentalen Entspannung. Man schlift nicht, so
kann man alles horen. Der Kopf ist angenehm leer. Man fiihlt sich entspannt. In diesem
Zustand ist man, wenn man eine Phantasiereise macht (vgl.
www.zeitzuleben.de/inhalte/we/stress/mental_entspann_1. html, 2003: 1f).

Phantasiereisen

Bei Phantasiereisen wird die mentale Entspannung genutzt, die schnell zur tiefen
Entspannung, Beruhigung und Erholung fiihrt. Der durch die mentale Entspannung
erreichte Entspannungszustand wird als Trance bezeichnet, die das Erfrischen und die
Entwicklung neuer Ideen unterstiitzt (ebd.).

Phantasiereisen sind durch das Autogene Training beeinflusst. Die Phantasiereise ist ein

entspannendes Verfahren, bei dem eine bildhafte Geschichte mit Hintergrundmusik
vorgelesen wird. Im entspannten Zustand konnen die phantasievollen Bilder im Kopf der
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Reisenden individuell erlebt werden (vgl. Miiller 2000: 7;
www.schulpsychologie.de/lehrer/phantasie/begriff.htm, 2003: 1).

Nach Miiller (2000: 7ff) werden Phantasiereisen in drei Bereiche unterteilt:
1. Phantasiereisen
2. Reiseimpressionen
3. Mirchenreisen

Der erste Teil besteht aus Phantasiereisen, in denen die Geschichten gut zu Kindern
passen. Dazu gehoren Schwere-, Wirme-, Ruhe- und Atemiibungen der Unterstufe des
Autogenen Trainings als Formen des (modifizierten) Autogenen Trainings.

Der zweite Teil verwendet Reiseimpressionen, in denen personliche Reiseerlebnisse und
Impressionen verarbeitet werden. Man kann eigene Reisen erleben und dariiber
nachdenken. Schwere-, Wiarme- und Ruheimpulse der Unterstufe des Autogenen Trainings
werden eingesetzt, und konne in die Oberstufe des Autogene Trainings iibertragen werden.

Der dritte Teil beinhaltet Mirchenreisen, in denen die Schwere-, Wirme- und
Ruheiibungen des Autogenen Trainings der Oberstufe enthalten sind. Neue Phantasiereisen
zum LoOsen mancher Probleme konnen in der Ruhe wihrend der ,,Reise” entwickelt
werden. In den Geschichten spricht man den Bereich des Unbewussten haufiger als in dem
ersten und zweiten Teil an. Darauthin kann man interessante Erfahrungen und Erlebnisse
machen (ebd.).

,,Die Phantasiereisen und Mairchenreisen sind auch eine Form von Meditation durch
gelenkte Phantasie, eine Art Bildmeditation” (Miiller 2000: 24).

Phantasiereisen konnen uns einerseits helfen, die Nachteile der modernen komplizierten
Leistungsgesellschaft zu iiberwinden. Andererseits konnen wir unsere Probleme durch die
Entspannung in dieser Situation leichter bewiltigen (vgl. Miiller, 2'2000: 11).

3. Phantasiereisen durchfiihren

Planung und Vorbereitung

Die wichtigen Faktoren fiir die Phantasiereisen werden wie folgt geplant und vorbereitet:

1. Die Atmosphidre im Klassenzimmer muss unbedingt ruhig und angenehm sein,
damit sich die Lernenden leicht entspannen konnen und wohl fiihlen.

2. Liarm und Stérungen von auflen miissen vermieden werden. Der Unterricht sollte
daher vorher den Lernenden und den anderen Lehrenden angekiindigt werden.

3. Die Lernenden sollten auch ein paar Tage vorher informiert werden, um sich keine
Sorgen darum zu machen.

4. Eine vorzutragende Geschichte wird gewdhlt, die zu Phantasiereisen passt. Sie wird
fiir die Lernenden entsprechend ausgewihlt und kann gut im Unterricht verwendet
werden. Durch einen bildhaften Text konnen bei den Probanden eigene
Vorstellungen geweckt werden, die von ihnen anschliefend in Bilder umgesezt
werden sollen.

5. Auch die Hintergrundmusik ist wichtig, da Sie als Entspannungsmusik dient (vgl.
www.schulpsychologie.de/lehrer/phantasie/planung.htm, 2003: 3).
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6. Am wichtigsten ist das Vorlesen. Die Geschichte sollte langsam vorgelesen
werden, damit die Lernenden geniigend Zeit haben, sich in die Bilder einzufiihlen
(vgl. ebd.; Miiller 2000: 32).

Durchflihrung der Reise

Wihrend die Lernenden die Phantasiereise machen, miissen sie dem Vorlesenden zuhoren,
damit sie die Reise erleben konnen.

In der ersten Phase werden die Ruhetonung und Ruheformeln des Autogenen Trainings
vorgetragen. Wihrenddessen wird Hintergrundmusik leise vorgespielt.

,,Jetzt spricht der Vorlesende ruhig die Formeln des (modifizierten) Autogenen Trainings:

Du liegst ganz schwer und entspannt auf dem Boden
(oder: Bett, Sessel, auf der Liege)

Du fiihlst deinen Korper ganz bewuf3t und intensiv

Du bist ganz schwer, gelost und ruhig

Deine Hénde und Arme sind ganz schwer

Dein Nacken und deine Schultern sind ganz schwer

Deine Fiile und Beine sind ganz schwer

Dein Gesicht ist ganz entspannt und gelost

Du 146t los

Du gibst alle Spannung ab — weg von dir

Du bist ganz ruhig und entspannt

Jetzt kann der Vorlesende mit der eigentlichen ,,Reise®, die den Kreislauf wieder angeregt,
beginnen, indem man:

tief durchatmet

Fiuste macht. Die Arme reckt und streckt

Sich rikelt — streckt — githnt (Spannungsausgleich)* (Miiller 2000: 32).

Die zweite Phase der Reise wird durch die Geschichte reprisentiert. Man muss sie ruhig,
langsam und nicht zu laut vorlesen. Die Stimme soll sanft sein und man sollte sowohl
weich und flieBend als auch deutlich und natiirlich sprechen. Jede Sprechpause sollte die
Phantasie der Lernenden unterstiitzen. Die Reise soll nicht zu lang sein, sondern zwischen
drei bis dreiBig Minuten dauern, je nach Linge der Geschichte. Die dritte Phase der
Phantasiereisen ist die Riickholphase, die sehr wichtig fiir die Lernenden ist, weil sie den
Lernenden vom Entspannungszustand wieder in die Realitit zuriickholen hilft. Die
Riickholung wird verstidrkt, indem die Aufforderungsstimme lauter wird und auch die
Lernenden sich strecken und durchatmen.

In der letzten Phase wird die Phantasiereisendurchfithrung ausgewertet. Die Geschichte
wird noch einmal wiederholt. Danach werden Aufgaben wie Malen, Basteln, Erzdhlen oder

Verfassen von Texten gestellt (vgl. www.schulpsychologie.de/lehrer/phantasie/bericht.htm,
2003: 1f).
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Ergebnisse des Experiments

Diese Methode wurde am fiinften August 2003 in der 10. Klasse an der Satrinonthaburi
Schule angewandt. In dieser Klasse gibt es 33 Schiilerinnen mit heterogener Zusammen-
setzung: Ein Teil der Schiilerinnen ist lebendig und aktiv, sie arbeiten sehr fleiBig und
kreativ. Und sie haben Lust, etwas zu lernen. Sie l6sen die Aufgaben selbststindig. Thre
Ergebnisse sind meistens gut. Der andere Teil ist unruhig, laut und angespannt. Sie haben
Schwierigkeiten, sich zu konzentrieren, sind kaum motiviert, sich am Unterricht zu
beteiligen und storen das Unterrichtsgeschehen durch Liarm. Diese Gruppe ist teilweise
hyperaktiv, das duflert sich u.a. dadurch, dass sie stindig miteinander sprechen, ohne die
Lehrerin zu beachten. Die restlichen Schiilerinnen sind problematisch. Sie sind immer
unruhig und haben kein Interesse am Unterricht. Sie haben keine Lust, alle Ficher zu
lernen. Ihre Hausaufgaben erledigen sie selten oder schreiben sie ab.

Aus den o.g. Griinden wurde das Experiment mit Phantasiereisen im Unterricht gemacht.
Es ist festzuhalten, dass vor der Probe manche Schiilerinnen sehr miide aussahen. Ein paar
Schiilerinnen hatten kein Interesse am Unterricht. Die iibrigen Lernenden warteten ab, was
passieren wiirde.

Die Geschichte ,Meine Mutter* wurde fiir den zwolften August wegen des Muttertages
ausgewihlt und durchgefiihrt, weil die Mutter die wichigste Person in der Familie ist. Am
Anfang wurden unbekannte Worter erklidrt. Dann wurden alle Phasen der Phantasiereisen
durchgefiihrt. Das Klassenzimmer war nicht so hell, weil das Licht hinten im Zimmer
ausgemacht worden war. Aus diesem Grund waren ein paar Schiilerinnen abgelenkt.
Wihrend der Phantasiereise konnte beobachtet werden, dass die Schiilerinnen ruhiger
wurden und mit der Hintergrundmusik zufrieden waren. Sie haben sich offensichtlich
entspannt. Die meisten Schiilerinnen machten die Augen zu. Aber alle haben der
vorgelesenen Geschichte und der Musik zugehort. Es war zu bemerken, dass die
Schiilerinnen sich stdrker konzentrierten.

Nach der Phantasiereise wurden die Schiilerinnen gefragt, was ihnen aufgefallen ist:

Eine der Schiilerinnen hat beispielsweise erzihlt, dass sie den Eindruck hatte, dass ihre
Mutter sie in den Armen getragen hatte. Es zeigt sich, dass sie eine schone Erfahrung hat.
Danach hat sie ihre Mutter gezeichnet. Das Bild (Abb. 1) sieht sehr sii} und sanft aus. Eine
andere hat ein beeindruckendes Bild (Abb. 2) von ihrer Mutter gemalt, auf dem ihre Mutter
fiir sie kocht. Die beiden Schiilerinnen konnten das Bild malen ohne einen Text gesehen zu
haben. Das zeigt, dass sie das Bild als Eindruck im Kopf hatten. So konnten sie die
schonen Erinnerungen in Bildern ausdriicken, die kreativ und phantasievoll waren. Im
Gegensatz zu diesen Beiden gab es fiinf Schiilerinnen, die malerisch weniger begabt sind.
Ihre Bilder sind zwar nicht so schon wie die anderen, aber trotzdem zeigen sie (Abb. 3 und
4) die innige Beziehung zu ihren Miittern. Sie sehen sehr gliicklich aus. So wie ihnen
erging es ingesamt fiinfzehn Schiilerinnen.
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Abbildung 1 Abbildung 2
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Die Gruppe, die zuvor als problematisch beschrieben wurde (sie umfasst zwolf
Schiilerinnen), hatte auch gute Ergebnisse (Abb. 5 und 6). Sie fanden die Methode sehr gut
und locker. Die Musik hat sie sowohl entspannt als ihnen auch Spaf} bereitet.

Abbildung 5 Abbildung 6

Die letzte Gruppe, in der es sechs Leute gab, waren hinten in der Klasse. Sie
konzentrierten sich nicht wihrend der Phantasiereise. Es stellte sich heraus, dass sie die
Bilder (Abb. 7 und 8) nicht selbst malen konnten, stattdessen malten sie ein Bild von ihrer
Freundin ab (vergleiche Abb. 7 mit Abb. 1 und 6 und Abb. 8 mit Abb. 4). Dariiber hinaus
ist zu bemerken, dass sie keine gute Beziehung zu ihren Miittern haben. Die Bilder driicken
Distanz aus. Nach einer Umfrage stellte sich heraus, dass diese beiden Schiilerinnen nicht
bei ihren Miittern wohnen. Folglich haben sie kein enges Verhiltnis zu ihnen. Sie erfahren
einen Mangel an Liebe und Wirme von ihren Miittern. Aus diesem Grund haben sie
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Schwierigkeiten nicht nur mit ihren Klassenkameraden, sondern auch beim Lernen.
Wegen der Alltagsprobleme werden ihre Fahigkeiten blockiert. Es zeigt, dass ihre
Kreativitdt durch die Reise wenig gefordert wurde. So brauchen sie mehr Entspannungs-
tibungen, um sich konzentrieren zu konnen (evtl. auch soziale, psychologische und
piadagogische Hilfe).

Abbildung 7 Abbildung 8
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4, Fazit

Die prakische Durchfithrung der Phantasiereisen im Unterricht hat ergeben, dass die
Schiilerinnen im Allgemeinen damit zufrieden waren. Man hatte den Eindruck, dass sie
sich richtig entspannt hatten: Ihr Verhalten war offensichtlich locker und sie konnten sich
besser konzentrieren. Als Folge dieser Methode hatten sie sowohl mehr Lust als auch Kraft
dem Unterricht zu folgen.

Die Produktionsfihigkeit der Mehrheit der ,,normalen* Schiilerinnen war nach der Reise
gesteigert. Sie konnten eine vorgelesene Geschichte in Bilder umsetzen. Dariiber hinaus ist
es eine Darstellung ihrer Kompetenz, dass sie die deutsche Sprache der Geschichte in
Bilder iibertragen konnten, die man emotional empfindet. Es ist klar geworden, dass die
Schiilerinnen dieser Gruppe im Alphazustand phantasievolle Bilder im Kopf hatten, die
durch Kindheitserlebnisse geprégt sind und die als Beweis gelten konnen, dass neue Ideen
und positives Denken durch diese Methode gefordert sind.

Die iibrigen Schiiler sind in zwei Gruppen geteilt. Die erste umfasst die hyperaktiven
Schiilerinnen. Thre Ergebnisse waren befriedigend, wihrend die zweite Gruppe keine
kreativen Bilder gemalt hat. Moglicherweise konnten sie sich auf diese Art und Weise
nicht entspannen oder ihre Nachbarn hatten einen negativen Einfluss auf sie. Unter
Umstidnden wiirde diese besondere Gruppe eine andere Entspannungstechnik brauchen.
Trotz des unzureichenden Resultats der sechs ,,schwierigen* Schiilerinnen ist dieses
Experiment als Erfolg zu werten.

Diese Methode stellt eine weitere Technik, die die Lernenden beispielsweise vor oder nach
einer Priifung machen sollten, da es niitzlich fiir den Abbau von Stress und den Aufbau von
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Konzentration und Energie ist. So kann ein Ausweg aus Priifungsangst und -stress
gefunden und Schwierigkeiten fiir die Lernenden im Unterricht abgebaut werden.
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ANHANG

Text ,,Meine Mutter” (selbst verfasst) zur Musik: Sabine Dreier (Konzertflotistin und
Musik-Dozentin)

Diese Geschichte gehort zu Mirchenreisen. ,,Auch in diese Geschichten sind zunéchst die
Schwere-, Wirme-, Atem- und Ruheiibungen des AT eingearbeitet.

Die kursiv gesetzten Worte und Sitze sind die Impulse des AT.
Die Unterstreichungen bedeuten auch hier wieder, dal man iiber das reine Entspannungs-

und Phantasiereisetraining hinaus wirken und an das Unbewullte stoen kann* (Miiller
2000. 30).

Heute ist Muttertag. Du denkst an deine Mutter.

,,dein Atem geht ruhig — ein und aus —

du fiihlst dich gelost und entspannt” (ebd.: 145).

Meine Mutter ist sehr lieb

Sie hat mich 9 Monate im Bauch getragen

Meine Mami ist sehr hilfsbereit

Sie tut alles fiir mich

Meine Mama hat immer grofe Liebe zu mir

Sie ist nie bose auf mich, wenn ich schlecht bin.

Mama, Mama, mein Liebling, Mama, Mama, mein Schatz
Mama, Mama, mein Engel

Sie ist in meinem ganzen Herzen

Ich liebe dich so sehr

Spditer bist du mit ihr irgendwo, wo du dich wohl befindest
Darauf hast du einen besonderen Eindruck und er ist immer bei dir
“du fiihlst dich wohl - in dir ist eine grof3e Ruhe —

du bist ganz ruhig und entspannt —,, (ebd.).
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Gundula Gwenn Hiller

Interkulturelle Trainings an einer deutschen Hochschule
Bedarf, Methoden und Feedback

Abstract

In dem Beitrag wird die Einfiihrung eines Programms zum inter-
kulturellen Kompetenzerwerb an einer deutschen Hochschule dargestellt.
Die Autorin zeigt dabei auf, warum sie ein solches Programm fiir
Studierende von international ausgerichteten Studiengéngen fiir wichtig
hilt. Des Weiteren gibt sie Einblick in die Methoden, mit denen in
interkulturellen Trainings gearbeitet wird, sowie in das Feedback, das die
studierende auf die Veranstaltungen geben.

Mit ihrem Anteil von 40 % auslindischen Studierenden ist die in Frankfurt (Oder) an der
deutsch-polnischen Grenze gelegene Europa-Universitit Viadrina diejenige staatliche
Hochschule Deutschlands mit dem hochsten Auslidnderanteil. Als international aus-
gerichtete Universitit genie3t sie in Deutschland einen guten Ruf. Um die Internationalitit
zu fordern, wurde von Anfang an ein grofes Angebot an Moglichkeiten fiir Auslands-
aufenthalte der Studierenden geschaffen und Fremdsprachenausbildung ist ein wichtiger
Bestandteil der meisten Studiengénge. Dariiber hinaus wichst die Anzahl mehrsprachiger
Studiengiinge, die inzwischen in deutsch, englisch, polnisch und franzosisch stattfinden.

Eine Erwartung der Griinder war es vor 15 Jahren, dass eine Einrichtung wie die Viadrina
ideale Voraussetzungen dafiir bietet, die Studenten zu interkulturell kompetenten
Integrationspersonen auszubilden. Sie gingen davon aus, dass allein durch den Kontakt
mit Mitgliedern der anderen Kultur(en) eine interkulturelle Kompetenz entwickelt wiirde.
Eine weitere Hoffnung der Griinder war es, dass die Studierenden dieser Hochschule sich
besser kennen lernen wiirden, Freundschaften schlieBen und dadurch auch lidngerfristig
Mittler zwischen den Kulturen sein konnen. Dieser Ansatz basiert auf der klassischen
Kontakthypothese (Newcomb 1956), die jedoch inzwischen widerlegt wurde.

Es ist noch nicht ausreichend erforscht, wie interkulturelle Kompetenz beim Individuum
entsteht, jedoch fest steht, dass sie nicht automatisch durch den Kontakt mit Vertretern
anderer Kulturen erworben wird.

Ein Modell zur interkulturellen Kommunikationskompetenz, das kommunikationswissen-
schaftliche und psychologische Aspekte umfasst, prasentierten Chen/Starosta (1998: 244).

* Dr. Gundula Gwenn Hiller ist Hochschuldozentin und Trainerin fiir Interkulturelle Kommunikation. An
der international ausgerichteten Europa-Universitit Viadrina in Frankfurt (Oder) hat sie ein Programm
zum interkulturellen Kompetenzerwerb fiir Studierende aller Fachrichtungen aufgebaut. Dariiber hinaus
arbeitet sie interkulturelle Beraterin fiir Wirtschaftsunternehmen und Institutionen.
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1. Dimension: Personal attributes
- Self disclosure
- Self awareness
- Self concept
- Social relaxation
2. Dimension: Communication SKills
- Message Skills
- Social Skills
- Flexibility
- Interaction Management
3. Dimension: Psychological Adaptation:
- Frustration
- Stress
- Alienation
- Ambiguity
4. Dimension: Cultural Awareness:
- Social Values
- Social Customs
- Social Norms
- Social systems

Die vierte Dimension betrifft die Bewusstheit iiber eigene soziale Werte, Gewohnheiten,
Normen und soziale Systeme. Reflektionsprozesse dariiber konnen beispielsweise in inter-
kulturellen Trainings erfolgen (vgl. Gotz/Bleher 2003). Im Modell von Chen/Starosta fehlt
jedoch die kognitive Ebene, die bei Bolten einen wichtigen Pfeiler darstellt. Fiir ihn besteht
interkulturelle Kompetenz aus folgenden drei Komponenten:
e Affektive Dimension (z.B. Ambiguititstoleranz, Frustrationstoleranz, Flexibilitét,
Vorurteilsfreiheit, Respekt, geringer Ethnozentrismus)
e Kognitive Dimension (z.B. Kulturwissen, Verstiandnis fiir das kulturell Andere,
Metakommunikationsfahigkeit)
e Verhaltensbezogene Dimension (z.B. soziale Kompetenz, Beziechung und Vertrauen
zu fremdkulturellen Interaktionspartnern aufbauen zu kénnen (Bolten 2001, 914).

Im Rahmen einer Studie befragte ich die Studierenden der Viadrina, wie sie die inter-
kulturelle Kommunikation im Universitétsalltag wahrnahmen. Ein Grof3teil der Befragten
meinte, die Idee sei gut, aber in der Praxis sehe es so aus, dass die Studierenden in
nationalen Gruppen ,,nebeneinander her* studierten. Wirklicher interkultureller Austausch
finde nur in geringem Mafe statt und auch nach mehreren Jahren des Studiums wisse man
noch nicht viel iiber die Kultur der anderen. Besonders bezieht sich diese Bilanz auf die
deutschen Studierenden, die trotz einer grolen Anzahl an polnischen Kommilitonen und
dem Studium an der deutsch-polnischen Grenze wenig Bezug zur polnischen Kultur hatten.
Aber auch die auslindischen Gast-Studierenden blieben meist unter sich.

Um die interkulturelle Kompetenz bei Studierenden zu fordern, werden inzwischen an
vielen deutschen Hochschulen interkulturelle Trainings fiir Studierende angeboten, deren
Wirksamkeit in zahlreichen Untersuchungen bestétigt wurden (vgl. z. B. Kinast 2005).
Diese Trainings stellen eine gute Moglichkeit dar, die Studierenden auf die Chancen und
Risiken, die interkulturelle Kontakte in sich bergen, aufmerksam zu machen.
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Im Wintersemester 2004/5 bot ich einen ersten eintdgigen Workshop mit dem Titel
winterkulturelle Kommunikation fiir deutsche und polnische Studierende® an der
Universitédt an. Die Evaluation des Workshops war sehr positiv und die Teilnehmer selbst
meinten, ,.es miissten eigentlich alle Viadrina-Studenten an so einer Veranstaltung teil-
nehmen®. Hierzu der Kommentar aus einem Workshop-Evaluationsbogen einer/s
polnischen Studenten/in:

wIch denke, dass so ein Workshop verpflichtend fiir die Erstsemester sein soll,

wenn die Uni sich international nennt. Polen und Deutschen kennen sich nicht,

obwohl sie nebeneinander wohnen. “

Im Sommersemester 2005 wurde das Angebot um ein interkulturelles Training in
englischer Sprache erginzt, das nun nicht mehr ausschlieBlich deutsche und polnische
Studierende als Zielgruppe hatte. Zum gleichen Zeitpunkt entstand die Idee, alle jeweils
neu ankommenden Erasmus- und internationalen Gast-Studenten aus anderen Austausch-
programmen zu einem interkulturellen Training einzuladen. Um noch mehr Studierende
zur Workshopteilnahme zu ermuntern, beschloss die Universititsleitung im Jahr 2006, dass
die Teilnahme mit einem Schein belohnt werden solle, der sich in den Rahmen der
allgemein erforderlichen Studiennachweise einfiigt (Projekttage bzw. Schliissel-
qualifikationen). Seither wuchs die Zahl der Workshops sowie die der Teilnehmer stetig.
So fanden zum Sommersemester 2007 20 Workshops statt, die von iiber 200 Teilnehmern
besucht wurden. Inzwischen wurden auch interkulturelle Trainings fiir Mitarbeiter der
Universitit angeboten, die in ithrem Arbeitsalltag auch hédufig mit interkulturellen Fragen
und Problemstellungen konfrontiert werden.

Ziele der interkulturellen Workshops

Die Initiative, an der Viadrina interkulturelle Workshops anzubieten, an denen moglichst
viele Studierende teilnehmen konnen, verfolgte im Grunde zwei Intentionen: Zum Einen
sind die Workshops so angelegt, dass die Teilnehmer eines eintigigen Workshops einen
Impuls erhalten, sich mit den Themen Interkulturalidt, Diversitit, Toleranz und inter-
kulturelle Kompetenz auseinandersetzen. An einer Institution, die sich selbst als ,,inter-
kulturell* versteht, ist es ja geradezu als Versdumnis zu sehen, wenn die Auseinander-
setzung dariiber ausbleibt. Wer sich weiter mit diesen Themen beschéftigen mochte, kann
dann weitere Workshops und Seminare zur interkulturellen Kommunikation besuchen. So
ist das primidre didaktische Ziel eines eintdgigen Workshops eine interkulturelle
Sensibilisierung.

Zum Anderen sind die Workshops interaktiv angelegt, d.h., die Studierenden miissen
wihrend des Workshops miteinander kommunizieren. Da bei der Auswahl der Teilnehmer
immer darauf geachtet wird, dass sie aus verschiedenen Nationen stammen, geschieht
"interkulturelle Kommunikation" von selbst. Viele Studierende, die schon seit mehreren
Semestern an der Viadrina studieren, erleben in diesen Workshops zum ersten Mal die
multinationale ,,Diversity* an der Universitit als eine iiberraschende Bereicherung. Neben
dem Wissenserwerb und den durch die Ubungen gewonnenen Erkenntnisse wird deshalb
auch gerade diese Komponente unter den Studierenden unterschiedlicher nationaler
Herkunft sehr positiv bewertet.
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Inhalte und Methoden

Um diese Ziele zu erreichen, basieren die Workshops auf einem Zusammenspiel zwischen
theoretischen Inputs und praktischen Ubungen zu den jeweils angebotenen Themen aus
dem Bereich ,interkulturelle Kommunikation*. Aufgrund des interaktiven Workshop-
konzepts sind jedoch vor allem auch Austausch und Diskussion unter den Studierenden ein
wichtiger Bestandteil der Workshops. Deshalb bleibt in den Workshops zumeist nur Raum
fiir eine kurze theoretische Einfiihrung in das jeweilige Thema. Da die meisten Workshops
eintdgig angelegt sind, wird der Schwerpunkt auf die Interaktion unter den Teilnehmern
gesetzt. Methodisch werden hierzu Kultursimulationen, Rollenspiele, Critical Incidents,
World Café und Ubungen aus den Bereichen Mediation, Toleranz- und Diversitytrainings
eingesetzt.

Im Folgenden werden einige exemplarische Elemente aus den Workshops fiir deutsche und
polnische Studierende dargestellt:

Die Workshops beginnen zumeist mit einer kurzen Ubung, die die Studierenden zu einer
Diskussion iiber Verhaltensnormen, Erwartungen, Toleranz, Offenheit und Umgang mit
Fremdheitserfahrungen anregen soll. Gut geeignet dafiir ist beispielsweise folgendes
Simulationsspiel:

Ankunft am F lughafen:1

Die Teilnehmer werden in zwei Gruppen aufgeteilt, Gastkultur und Gastgeberkultur. Dann
werden beiden Kulturen nahezu diametral entgegengesetzte Verhaltensmuster zugeteilt
(introvertiert - extrovertiert, ndhe-/distanzsuchend etc.). Nun miissen die Gastgeber die
Giste begriilen und ins Hotel begleiten.

Die Ubung ist oft mit SpaB und Gelichter verbunden, stimmt die Teilnehmer aber in der
Regel gleichzeitig sehr nachdenklich. Obwohl sie im Vorfeld zumeist schon damit
rechnen, dass die andere Gruppe Anweisungen erhilt, die auf Konfrontation mit einer
fremden Kultur zielen, erleben sie dennoch im Spiel Irritation, Desorientierung und
Hilflosigkeit gegeniiber dem ,Fremden®“. Davon zeugen auch die Zitate aus den
Feedbackbogen:
Am meisten gefiel mir: das Spiel mit dem Flughafen, weil die Gegensditzlichkeit
kultureller ,,Selbstverstindlichkeiten* hierbei sehr deutlich wurde und somit
besonders stark fiir Probleme, die bei interkulturellen Kontakten auftreten
konnen, sensibilisiert wurde. Nur mit Erkldrungen hditte dieser Effekt nie so stark
erreicht werden konne (deutsche/r Student/in)
Am meisten gefiel mir: Flughafenspiel, weil es mir viel zu denken gab und ich
wusste nicht, was ich machen sollte (polnische/r Student/in)

Je nach Gruppe liegen die Schwerpunkte der Auswertungsdiskussion auf Themen wie
Toleranz, Offenheit, Erinnerungen an frithere Fremdheitserfahrungen oder der Frage: Wer
muss sich wem anpassen?

! Quelle: http://www.ikkompetenz.thueringen.de/fremdheitserfahrung/simulation/index.htm
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Auf diese erste Diskussionsrunde folgt eine theoretische Einfithrung in die Problematik der
interkulturellen Kommunikation, in der die in der Diskussion angesprochenen Aspekte
aufgegriffen werden konnen. Hierzu eignen sich beispielsweise der Eisberg der Kulturen
und die Kulturzwiebel nach Hofstede.

Mit der gegenseitigen Wahrnehmung zwischen Deutschen und Polen beschiftigt sich eine
weitere Seminareinheit. Aufgrund einer schwierigen Geschichte spielen bei diesen beiden
Nationen Vorurteile und Stereotype eine grofe Rolle. Dies soll zuniichst durch eine Ubung
verdeutlicht werden. Hier kénnen zum Beispiel Assoziationsiibungen eingesetzt werden,
oder Ubungen, die die Bilder der Teilnehmer zu bestimmten Aspekten des Nachbarlands
sichtbar werden lassen. Zusitzliche Methoden, die ich einsetze, sind Critical Incident-
Analysen, Rollenspiele, oder auch Spiele im Quizformat, bei denen beiden Gruppen Neues
iiber die andere Kultur lernen konnen (Landeskundliches, berithmte Personen etc.) sowie
auch Reflektionen iiber die nationale Identitdt bzw. kulturelle Prigung. Weitere Trainings-
einheiten und Teilnehmerreflexionen habe ich an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben
(Hiller 2006).

Teilnehmer-Feedback

Um einen Eindruck iiber die Wirkung der Workshops bei den Studierenden sollen im
Folgenden Feedbacks aus Fragebogen, die zu Ende der Workshops ausgehindigt wurden,
wider gegeben werden: Je nach Seminarthema und -zusammensetzung wurden unter-
schiedliche Fragen gestellt. Die studentischen Aussagen wurden der Ubersichtlichkeit
zuliebe thematisch gebiindelt anstatt wortwortlich wiedergegeben. Besonders aussage-
kriftig erscheinende Zitate wurden allerdings wortwortlich zitiert. Die Ziffern in der
rechten Spalte geben die Anzahl der inhaltlich gleichen Aussagen wider.

Workshop: Leben und Arbeiten im internationalen Umfeld /
Interkulturelle Kompetenz fiir das Berufsleben

—> 18 ausgefiillte Evaluationsbogen

3 Dinge, die ich heute erfahren habe:

Aussagen Anzahl

- interkulturelle Kommunikation birgt ein hohes Konfliktpotenzial 7

- Unterschiede in Kulturen, Werten, Normen, Sitten, Denkmustern, etc.

- Kommunikation hat einen groflen Stellenwert in interkulturellen Kontakten

N E R

- anpassungsfihig und flexibel zu sein, sich auf jede neue Kultur/Situation
einzustellen

- viel Geduld und Zeit in interkulturelle Kontakte zu investieren

- Fremdsprachenkenntnisse sind nur ein Teil der Kommunikation

- fiir interkulturelle Verhandlungen ist eine intensive Vorbereitung gefordert

- hoher Schwierigkeitsgrad beim interkulturellen Verhandeln

- Modelle und Theorien iiber den ,,Kulturschock*

- Bedeutsamkeit von Toleranz

- Relevanz der interkulturellen Kommunikation/Kompetenz in der Wirtschaft

- ein Verstindnis fiir die andere Kultur ist wichtig

=N NI W

- die eigene Kultur/Individualitét besser kennen gelernt
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- eine gemeinsame Kommunikationsbasis und —sprache zu suchen 1

- unterschiedliche Anschauungen und Meinungen der deutschen und
auslidndischen Studenten

- Bereitschaft von eigenen Denkmustern/Konzepten abzuriicken

- aus Auslandserfahrungen kann man lernen 1

- man braucht keine Angst/Scheu vor interkulturellen Kontakten zu haben

Besondere Zitate:

,Ich habe heute am eigenen Korper erfahren, wie man sich fithlen kann, wenn man in ein
fremdes Land bzw. in eine fremde Kultur kommt.*

,,Ich bin ,,deutscher®, als ich dachte!*

,,Man muss auf Uberraschungen vorbereitet sein.‘

,Ich glaube die Bedeutung von interkultureller Kompetenz wird v.a. in der Wirtschaft
unterschitzt.*

»---» dass Sprache nicht immer die Losung fiir Kommunikationsprobleme ist.*
,Interkulturelle Verkaufsgespriche sind kein Kinderspiel.*

,,Die Welt braucht mehr Volkerverstandigung.*

2 Dinge, die mich zukiinftig im Verhalten beeinflussen werden:

Aussagen Anzahl

- offener und toleranter auf Angehorige einer anderen Kultur zugehen 7

- fremde Kulturen respektieren und tolerieren

- eine Integration/Anpassung in eine fremde Kultur ist moglich/sinnvoll

- verstandnisvoller mit Menschen anderen kulturellen Hintergrundes umgehen

- man braucht keine Scheu/Angst vor fremden Kulturen zu haben

- mehr Geduld und Zeit in interkulturelle Kontakte investieren

- mehr iiber andere Kulturen erfahren (v.a. vor Verhandlungen)

- Kontakte zu ausldndischen Studenten kniipfen

- mehr Sicherheit/Selbstvertrauen im Umgang mit fremden Kulturen

== NN NN | W WA

- trotz mangelnder Sprachkenntnisse ist eine fruchtbare Kommunikation
moglich

- der Kulturschock ist ein weit verbreitetes Phidnomen und kann iiberwunden 1
werden

- jede Kultur verfiigt iiber andere Wertmassstibe 1

- Bereitschaft zum Auslandaufenthalt

Besondere Zitate:

,,JJch brauche keine Scheu vor einem Leben in einer anderen Kultur mehr zu haben; ich
kann mich darin auch integrieren.*

,,Jeder wertet sich und seine Kultur unterschiedlich; auf diese Wertmaf3stibe muss man
Riicksicht nehmen.

,.Die Menschen sollen Verstindnis fiir die Fehler der anderen haben; sie mochten
vielleicht nicht mit Absicht unfreundlich sein, sondern sie kennen einfach die Kultur des
anderen nicht.

»Man sollte ein aufrichtiges Interesse an anderen Kulturen entwickeln, um sie in ihren
Verhaltensweisen verstehen zu konnen. Wenn man gleich auf Abstand geht, verstirken
sich nur die Vorurteile.*

»Ich habe gemerkt, wie anstrengend es ist, an seinen eigenen Verhaltensweisen zu
arbeiten. Das heil3t, ich muss mich noch mehr anstrengen.*
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-+, dass Kommunikation nicht ,perfekt’ sein muss, auch mit kleineren Schritten kommt
man voran.*

Workshop: Leben und arbeiten im deutsch-polnischen Umfeld
—> 18 ausgefiillte Evaluationsbogen

3 Dinge, die ich heute erfahren/gelernt habe:

Aussagen Anzahl

- Information und Erkenntnisse iiber die andere Kultur und ihre spezifischen 10
Eigenheiten im Privat- und Arbeitsbereich

- spezifische kulturelle Unterschiede zwischen Deutschen und Polen 8

- wie Verhaltensweisen kulturell bedingt unterschiedlich wahrgenommen und 4

interpretiert werden

- Kenntnisse iiber die Kultur und Vertrauensaufbau als wichtige Grundlage 3

fiir eine interkulturelle Zusammenarbeit

- Abbau von (Sprach-) Barrieren 2

- anpassungsfihig und flexibel zu sein, sich auf jede neue Kultur/Situation 2

einzustellen

- wie sich Polen und Deutsche untereinander verstehen konnen; Losungs- 2

ansitze

- ,,Stuhl*“- Ubung

- Motive von polnischen Menschen in Deutschland zu leben

- von anderen Kulturen zu lernen

- offener und toleranter auf Angehorige einer anderen Kultur zuzugehen

- meine Féahigkeiten in Gruppenarbeiten zu verbessern

- im dt.-pl. Arbeitskontext besteht ein hohes Konfliktpotential

- Kompromisse einzugehen

- Riicksicht auf ausldndische Mitarbeiter oder Studenten zu nehmen

- die Kulturzwiebel

- dt.-pl. Kulturstandards

U VRN, U N, (U U U - U — U

- Kenntnisse iiber Kommunikation allgemein (verbale und nonverbale
Ebenen)

Besondere Zitate:

,Ich soll keine Angst haben auf Deutsch zu sprechen, auch wenn ich Fehler mache.*
,.Man muss sich auf die verschiedenen Kulturen einstellen, dann kann (fast) alles
klappen.*

,Die Wahrnehmung der Polen, wie sie denken, von den Deutschen gesehen zu werden,
ist anders, als ich vorher glaubte. Ich war der Meinung, dass ihre Einschitzung in etwa
den Umfrageergebnissen entspricht.*

,Ich habe einen Einblick darin bekommen, was die Polen gerne essen und wie sie im
Berufsleben eingestellt sind.*

»--., dass Deutsche auf andere Dinge in der Kommunikation Wert legen.

»Man weill nie genug oder alles iiber eine Kultur. Die Tradition des Polterabends war
mir fremd, obwohl ich schon so lange in Deutschland lebe. Deswegen macht es Sinn,
immer wieder an den Workshops teilzunehmen.*

»Wenn man mehr iiber die Kultur des Gegeniibers weill, kann man viele Konflikte
vermeiden oder 16sen.

,,Ich habe hier die Erfahrung gemacht, mit Deutschen in einem Team zu arbeiten.*
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2 Dinge, die mich zukiinftig im Verhalten beeinflussen werden:

Aussagen Anzahl
- verstandnisvoller mit Menschen anderen kulturellen Hintergrundes umgehen 5
- sensibeler Umgang mit kulturellen Unterschieden 5
- vorurteilsfreier, toleranter und offener mit anderen Kulturangehorigen 5
agieren

- mehr iiber andere Kulturen in Erkenntnis bringen 2
- ,Stuhl“-Ubung 2
- andere Wahrnehmung/Interpretation meiner Verhaltensweise beachten 2
- meine Verhaltensweise im interkulturellen Kontexten stidrker beachten 1
- kompromissbereiter sein 1
- mehr Sicherheit/Selbstvertrauen im Umgang mit fremden Kulturen 1
- keine Scheu/Angst vor fremden Kulturen haben 1
- Kommunikation verbessern 1

Besondere Zitate:

mich in Zukunft hoffentlich beeinflussen.*

,Das Wissen iiber die unterschiedlichen Normen, Werte und Verhaltensweisen wird

Mir hat am besten gefallen:

Aussagen

Anzahl

- Vortrag iiber die deutsch-polnischen Kulturstandards und ihre gegenseitige
Wahrnehmung

- Praxisorientierung

- Gruppenarbeit

- Fallstudien aus dem Uni-Leben; und ihre kritische Beleuchtung

- Ubung ,,Café International®

- Meinungsaustausch/die Einbeziehung aller Anwesenden; Interaktivitét

- Vielfiltigkeit der Ubungen / Methodenmix

- ,,Stuhl“-Ubung

- direkte Kontakt zu polnischen/deutschen Studenten; und ihre Wahrnehmung
vom Gegeniiber

N[N W WA~

- Kennen lernen verschiedener Leute

- Atmosphire

- Bilder uiber Assoziationen zu D/PL

- Kulturzwiebel

- Folien (Unterschiede zwischen Deutschen und Polen)

[ENN RN U U —

Besondere Zitate:

positive und priagende Erfahrung fiir mich!*

,Ich habe noch nie so viel mit polnischen Studenten kommuniziert; das war eine sehr

,,Ich war {iberrascht, dass es so viele Unterschiede zwischen Polen und Deutschen gibt.*
»Es hat mir gefallen, dass ich als Polin die Moglichkeit hatte in direkten Kontakt mit
Deutschen zu kommen und ihre Wahrnehmungen iiber Polen kennen zu lernen.*

108 | TDLV-Forum 11 - 2007




Workshop: Interkulturelles Training fiir Anfinger
—> 21 ausgefiillte Evaluationsbogen

3 Dinge, die ich heute erfahren/gelernt habe:

Aussagen Anzahl

- Bereitschaft von eigenen Denkmustern/Konzepten abzuriicken; 14
Bereitschaft zum Kompromiss

- offener und toleranter auf Angehorige einer anderen Kultur zugehen

- Teamarbeit; Teamfihigkeit

- Bediirfnistransfer/Kommunikation als Verhandlungsbasis

- fremde Kulturen respektieren und tolerieren

- iiber meine eigene Kultur/Individualitit

- Verhalten in Gruppen

- Empathievermogen; Sensibilitit

- mehr Geduld und Zeit in interkulturelle Kontakte investieren

- Abbau von Hemmungen geg. fremden Personen

- Mythen/Geschichte sind stark identitétsstiftend
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- Selbstkritik/Selbstbeobachtung

Besondere Zitate:
,Ich habe gemerkt, dass ich als Gruppenmitglied dazu tendiere, mich gegen andere
Gruppen abzugrenzen. Das war mir vorher nicht bewusst.*

2 Dinge, die mich zukiinftig im Verhalten beeinflussen werden:

Aussagen Anzahl

- Bereitschaft von eigenen Denkmustern/Konzepten abzuriicken; 8
Bereitschaft zum Kompromiss

- mehr Kommunikation/Bediirfnistransfer (v.a. bei Konflikten)

- offener und toleranter auf Angehorige einer anderen Kultur zuzugehen

- Konfliktmanagement/Teamwork in Gruppen

- man braucht keine Scheu/Angst vor fremden Kulturen zu haben

- sensibeler Umgang mit kulturellen Unterschieden

- mehr Geduld und Zeit in interkulturelle Kontakte zu investieren

- respektvoller Umgang miteinander

- natiirlich bleiben; sich nicht selbst aufgeben/verraten

=== = NN A AN

- verstindnisvoller mit Menschen anderen kulturellen Hintergrundes
umzugehen

—

- eigenes Verhalten beachten

- Umwelt verstarkter beobachten 1

Besondere Zitate:
,Bediirfnisse erfragen — Bediirfnisse dulern*
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Perspektiven

Die Evaluationen zeigen, dass eine {iiberwiltigende Mehrheit der Teilnehmer die
Workshopteilnahme als sinnvoll und bereichernd empfand. Was sie im Einzelnen fiir sich
mitnahmen, zeigen die obigen Zitate aus den Feedbackbogen. Viele Teilnehmer schrieben
in ihre Evaluationen, dass sie der Meinung seien, diese Workshops sollten fiir jeden
Viadrina-Studenten obligatorisch sein. Das Ziel, die Studierenden fiir die interkulturelle
Thematik zu sensibilisieren, denke ich — basierend auf meiner Erfahrung als Trainerin —
wurde bei einem Grofteil der Teilnehmer erreicht.

Wie die Teilnehmerevaluationen zeigen, schitzen sehr viele Teilnehmer die zumeist
internationale wie auch interdisziplindre Zusammensetzung der Workshopteilnehmer (s.u.).
Ganz offensichtlich wird der interkulturelle wie auch ein interdisziplindrer Dialog durch
die Seminare gefordert. Durch die Gruppenarbeit werden Dialog, Austausch und Aus-
einandersetzung der Studierenden untereinander initiiert.

Fir Deutschlerner aus aller Welt wire es sicherlich besonders interessant, an inter-
kulturellen Workshops mit Deutschen teilzunehmen. Besteht hierfiir keine Mdglichkeit,
bieten solche Workshops dennoch eine gute Moglichkeit, sich beispielsweise in Rollen-
spielen und Kultursimulationen mit den kulturellen und kommunikativen Eigenheiten der
deutschen Kultur auseinanderzusetzen und neue Kommunikationsformen zu trainieren.
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Sonderbericht

*
Ampha Otrakul

Die erste Faust-Auffiihrung in Thailandischer Sprache

Durch meine Ubersetzung des Dramas Faust I von J. W. von Goethe wurde das Stiick zum
ersten Mal am 4. - 5. 10. 2002 in Bangkok aufgefiihrt. Diese Inszenierung fand im Rahmen
einer internationalen Kulturwoche statt und wurde vom Goethe-Institut Bangkok
finanziert. Die Darsteller gehorten einer jungen Theatergruppe an und unterstanden der
Regie von Janaprakal Chandruang. Die Hauptcharaktere des Stiickes wurden von
folgenden Schauspielern besetzt:

e Pichet Klunchuen als Faust
Pradit Prasatthong als Mephisto
Bismilla Nana als Gretchen
Das Biihnenbild war von Susanne Annen und
die Musik von Kaiwan Kulavadhanothai und Bruce Gaston

Im Gegensatz zu einem klassischen gesprochenen Stiick wurde die Auffithrung in Form
einer thailidndischen volkstiimlichen Kunstdarbietung Likee, die Elemente aus Tanz, Musik
und Theater miteinander verbindet, gespielt. Dazu gehorten fantasievolle, prunkvolle
Kostiime.

Diese einmalige Inszenierung fand keinen groen Anklang beim thaildndischen Publikum.
Ich vermute, es lag daran, dass der Regisseur so viele Entfremdungen in der Auffiihrung
verwendet hat. Das Spiel wurde durchweg begleitet von zwei grundverschiedenen sich
abwechselnden Orchestern: ein thaildndisches, klassisches Orchester und ein modernes,
westliches Orchester mit Schlagzeug.

Die eigentliche Fausthandlung wurde durch ein ausgiebiges Rahmenspiel fast iiberdeckt.
Bei dieser Rahmenhandlung ging es um das Uberleben einer Theatergruppe, die in
finanziellen Schwierigkeiten war. Trotz Geldknappheit bestand der Regisseur auf die
Durchsetzung einer guten Darbietung. Dadurch kam er in Konflikt mit seinen Schau-
spielern, denn diese wollten lieber nach den Wiinschen ihrer Geldgeber spielen, ohne dabei
auf die Qualitdt und den Inhalt Wert zu legen. Die Faust-Auffiihrung bildete ein Beispiel
dafiir und wurde dadurch zur Nebenhandlung. Durch das Nebeneinander der Rahmen-
handlung der Faust-Auffiihrung musste es bei den thaildndischen Zuschauern, die das
Stiick Faust bisher noch nicht kannten, zu Verwirrung kommen. Dieser Umstand trug auf
keinen Fall zum Verstindnis des Faustdramas bei. Dagegen mogen westliche Zuschauer
jedoch eine solche Art von Vorfiihrung interessant gefunden haben

Im Folgenden illustrieren einige Bilder diese Auffiihrung:

* Dr. Ampha Otrakul ist Emeritierte Professorin fiir Germanistik an der Deutschabteilung der
Chulalongkorn Universitit, Bangkok.
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1. Die drei Erzengel: Raphael, Gabriel und Michael -

2. Sie besingen das Gestirn und die Welt
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4. Der Herr und Mephistopheles
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5. ,,Habe nun, ach! Philosophie
Juristerei und Medizin

6. Und leider auch Theologie
Durchaus studiert, mit heifem Bemiihn.
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~ 7.Dasteh’ ich nun, ich armer Tor,
Und bin so klug als wie zuvor!

8. Mephisto besucht Faust in seinem Zimmer
und iiberredet ihn zur ErschlieBung des Vertrags.
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9. Mephisto fiithrt Faust auf dem Weg,
auf welchem er Faust Genuf3 und Befriedigung verschaffen will.

10. ,,Wie kommt das schone Kéistchen hier herein?
Ich schlof3 doch ganz gewil3 den Schrein.*
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11. Marthe: ,,Das muf} Sie nicht der Mutter sagen;
Tat’s wieder gleich zur Beichte tragen.*

'66

12. Magarete: ,,Ach seh’ Sie nur! ach schau’ Sie nur
Marthe: ,,0 du gliicksel’ ge Kreatur.*
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13. Magarete: ,,Ich bin ein armes junges Blut,
Ach Gott! der Herr ist gar zu gut
Schmuck und Geschmeide sind nicht mein*
Mephisto: ,,Ach, es ist nicht der Schmuck allein,
Sie hat ein Wesen, einen Blick so scharf!
Wie freut mich’s, da} ich bleiben darf.*
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o ok
14. Marthe: ,,Sagt grad’, mein Herr, habt Thr noch nichts gefunden?
Hat sich das Herz nicht irgendwo gebunden?”
Mephisto: “Das sprichwort sagt: Ein eigner Herd,
Ein braves Weib sind Gold und Perlen wert.”

——— - 5

-15. Am Brunnen
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16. Gretchen mit ihrem sterbenden Bruder

17. Die Kerkerszene
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18. Faust: “Komm mit! Komm mit!”
Magarete: “Weil ich doch so gern, wo du weilest.”

19. Faust: “Du kannst! So wolle nur! Die Tiir steht offen.”
Magarete: “Ich darf nicht fort;
Fiir mich ist nichts zu hoffen.
Was hilft es, fliechn? Sie lauern doch mir auf.”
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20. Magarete: “Gericht Gottes! dir hab’ ich mich iibergeben!*
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Hinweise fur Autorinnen und Autoren des TDLV-Forums

Die Redaktion bittet Sie um Beitrige. Bitte schicken Sie Ihre Manuskripte als mit einem
gingigen Textverarbeitungsprogramm erstellten und/oder als ASCII-Datei abgespeicherten
Texte auf Diskette (3,5”) und fiigen Sie einen Ausdruck bei. Um die Redaktionsarbeit zu
erleichtern, bitten wir Sie um folgende Gestaltung Threr Aufsitze:

Hervorzuhebende Textstellen sind kursiv zu setzen bzw. zu unterstreichen.

Alle Abbildungen (Zeichnungen, Tabellen, Darstellungen) miissen reprofihig sein,
es sollten moglichst Originalvorlagen bzw. Laser-Ausdrucke sein.

Gliederungen sind in arabischen Zahlen nach dem Dezimalsystem vorzunehmen.
Inhaltliche FuBnoten werden im Text durch Hochstellung arabischer Zahlen ohne
Klammern gekennzeichnet, Literaturverweise ohne inhaltliche Zusitze werden im
Text in Klammern gesetzt, wie z. B. (Neuner 2001: 5) oder (vgl. Neuner 2001: 5),
nicht in den FuBnoten.

Benutzen Sie fiir Deutsch den Schrifttyp Times New Roman (Pkt. 12) und fiir
Thai Angsana UPC (Pkt. 16).

Die Literaturangaben werden zu einer Literaturliste am Ende des Beitrags
zusammengefasst. Bitte zitieren Sie nach folgenden Mustern:

Bei Monographien:

Neuner, Gerd/Hunfeld, Hans (1993): Methoden des fremdsprachlichen
Deutschunterrichts. Eine Einfiihrung. Fernstudienprojekt zur Fort-
und Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutsch als
Fremdsprache. Berlin/Miinchen: Langenscheidt.

unssa wugws. henseilne. Msinsei 2. ngamna: JuSesandumsiud,

2527.

Bei Aufsiitzen: )
Saengaramruang, Wanna (1997): Ubersetzung Deutsch-Thai/Thai-Deutsch,
keine einfache Aufgabe. Was muss man beriicksichtigen? In: TDLV-
Forum 2, 1997,7 - 14.
153907 UE9e3NT. Msua Abténungspartikeln Tun iy ueosiuv Wuau'lne

Tu: NsasonYIMans 29 (uﬂimu-ﬁqmau 2543), 160 - 190.

Zusitzlich zu Threm Manuskript benotigt die Redaktion die wichtigsten Angaben zu
Ihrer Person und Ihrem beruflichem Werdegang als FuBinote auf der Titelseite sowie
die Zusammenfassung (,,Abstract) des Beitrags (hochstens 10 Zeilen).

Bitte achten Sie darauf, dass Ihr Text keine Formatierungen und Worttrennungen
enthilt (Textformate nur Standardtext und Fullnotentext).

Die Redaktion behidilt sich vor, deutlich von der Norm abweichende Manuskripte zwecks
Jormaler Umgestaltung an die Autorinnen/Autoren zuriickzuschicken.
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