Akos Bitter (Regensburg)

BRUCKEN BAUEN — auch MIT DEUTSCH
VERBINDEN. Uberlegungen zu Deutsch

vor/mit Englisch im 6stlichen Europa’

Einfiihrung

Anfang August 2017 vertrat ich das Forschungszentrum Deutsch in Mittel-, Ost-
und Siidosteuropa (FZ DiMOS) der Universitidt Regensburg auf der Internati-
onalen Deutschlehrertagung in Freiburg/Fribourg und referierte in der Sektion
,Mehrsprachigkeitsforschung und Mehrsprachigkeitsdidaktik mit einem The-
ma, dessen Titel angelehnt ans Tagungsmotto ,,BRUCKEN GESTALTEN — MIT
DEUTSCH VERBINDEN®“2 jedoch leicht abgewandelt mit dem Titel dieses
Beitrags identisch war. Das Referat trug den Untertitel ,,Uberlegungen zum DaF-
nE3-Ansatz im stlichen Europa®, zumal zuvor ein Plddoyer dafiir an polnischen
Schulen vorgesehen war.

Deutsch ist laut Boocz-Barna (2014, 31/33) an ungarischen Schulen mittlerwei-
le mehrheitlich als L3 vertreten, denn ,, Deutsch als erste Fremdsprache (L2) ist
in den Grundschulen fiir die deutsche Minderheit, in einigen bilingualen Schulen
und in wenigen Gymnasien prdsent' . Berényi-Nagy (2017, 76f.) bemerkt in der
Einleitung in ihrer Analyse des auch in Ungarn verbreiteten DaFnE-Lehrwerks
deutsch.com: ,,Studien haben es auch belegt, dass Schiiler mit L2-Englisch weni-
ger motiviert sind, eine weitere Fremdsprache zu erwerben [...], trotzdem setzen
sich noch zahlreiche Lerner dieser Aufgabe im schulischen Rahmen aus. Deswe-
gen sollte angestrebt werden, die L3 in einer solchen Weise zu prisentieren, dass
ihre Vermittlung — sowohl aus der Perspektive der Lernenden als auch aus der
der Lehrenden — nicht nur als ldstiger Zwang bzw. als ein Muss erlebt wird®.

1 Hiermit bedanke ich mich bei Herrn Dr. Laszlo Barabas, dass er mir Barabas (2008)
freundlicherweise zur Verfligung gestellt hat, bzw. Frau Bernadette Weber, wissenschaftliche
Hilfskraft des FZ DiMOS fiir das Korrekturlesen

2 https://www.idt-2017.ch/docs/idt2017 call for papers.pdf (Letzter Zugriff: 30.03.2018)

3 DaFnE bezeichnet Deutsch als Fremdsprache nach Englisch.

4 Inzwischen hebt allerdings Szabo (2018) hervor, dass an 408 Schulen in Ungarn ausschlie3lich
Deutsch als Fremdsprache angeboten wird, von denen sich 339 auf dem Land befinden.

5 Gerade in dieser letzteren iibrigens m.E. starken und pragnanten Formulierung wird mit dem
Verb ,,prasentieren” auf dem Punkt gebracht, dass es hier nicht nur um die herkdémmlichen
Wege von FS-Vermittlung und FSU durch eine ansonsten wiinschenswerte didaktisch-
methodische Optimierung gehen kann, sondern durchaus andere Zugédnge wie etwa Deutsch
als L2 aufgezeigt werden sollten, die bei gewissen Lernergruppen zu einem erfolgreicheren
Sprachenlernen fithren konnten als eine verbesserte didaktisch-methodische Motivation
bei Deutsch als L3. Die Erwdhnung der Lehrenden als Zielgruppe der Motivation ist
ausdriicklich zu begriifien. Fiir die Mehrheit ist ndmlich die geschilderte Situation neu, da
sie das Deutsche als L3 nach der oft sinnlos wahrgenommenen L2 Russisch oder als L2 mit
erheblicher extrinsischer wie intrinsischer Motivation gelernt haben. Sie sind angesichts der
vorherrschenden gegenwirtiger Lage also nicht grundlos frustriert.
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Die folgenden Ansichten, die dem Status quo des Deutschen im 6stlichen Europa
enger verbunden sind® bzw. die Verkniipfung damit auch bei neueren Konzepten
fiir DaF-Didaktiken in der Region mit beriicksichtigen mdchten, setzen auch bei
der Motivation an, bieten allerdings eine andere Anndherung und setzen, so un-
gewohnlich es zunéchst erscheinen mag, auf eine Erweiterung des Motivations-
konzeptes durch eine Riickbesinnung auf Deutsch als L2.

Das Ziel dieses Beitrags ist es generell, an DaF-Didaktiken im 6stlichen Euro-
pa zu appellieren, die Erforschung des Deutschen als erste Fremdsprache, ja als
Briickensprache in der Region trotz fehlender Anregungen aus dem geschlosse-
nen deutschen Sprachgebiet in Angriff zu nehmen und dabei ausgesprochen auf
die Sprachlernmotivationsforschung abzuheben. Er gliedert sich in vier Teile. Im
ersten wird der historische Hintergrund mit den jiingsten Entwicklungen darge-
legt. Im zweiten folgen Konzepte bzw. Argumentationen fiir DaF als erste Fremd-
sprache in der Sprachlernreihenfolge und deren Auseinandersetzung mit DaFnE.
Als ein moglicher Vorschlag zur Auflosung mancher Gegensitze in dieser Ausei-
nandersetzung werden im dritten Teil Erkenntnisse der Dérnyeischen Sprachlern-
motivationsforschung’ eingefiihrt und zur Weiterentwicklung vorgeschlagen. Im
vierten und letzten Abschnitt sollen sowohl mithilfe eines Fallbeispiels Moglich-
keiten einer interdisziplindren Synthese von Teil eins bis drei aufgezeigt, als auch
Uberlegungen zu weiterfiihrenden Forschungen formuliert werden.

1. Tradition des Deutschen und ihr Wandel im 6stlichen Europa
1.1 Die historische Rolle des Deutschen

Deutsche Sprach- und Kulturkontakte mit dem und im &stlichen Europa gehen
auf die letzten rund tausend Jahre zuriick, wobei hier unter ,,0stlichem Euro-
pa‘“ der Teil Europas verstanden wird, der 6stlich des geschlossenen deutschen
Sprachgebiets liegt. Exemplarisch werden als Uberblick Eichinger/Plewnia/
Riehl (2008) bzw. die mit einer Einfiihrung und detaillierten Kategorisierung
versehenen Worterbiicher von Kobilarov-Gotze (1972)% und Newerkla (2011)°

6 Ein wichtiges Forschungsziel des FZ DiMOS ist es, Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft des Deutschen im 6stlichen Europa in einer Einheit zu betrachten. Vgl. ,,Aufgaben
und Ziele* http://www.uni-regensburg.de/forschung/dimos/(Letzter Zugriff: 30.03.2018).

7 Vgl https://www.zoltandornyei.co.uk/ (Letzter Zugriff 01.04.2018). Die Forscherinnen, die die
komparativen Studien vorgelegt haben, sind Kata Csizér, Judit Kormos und Gabriella Lukacs.

8  Fokus auf dem Ungarischen; hierzu vgl. einschldagige Lemmata in Benk6 (1993/1997). Zur
Didaktisierung deutschen Lehnguts im Ungarischen fiir den Deutschunterricht vgl. Bitter
(2013); zu didaktischen Beziigen allgemein vgl. Bitter (2017b).

9 DerFokus liegt zwar auf dem Tschechischen und Slowakischen, jedoch mit vielen Querverweisen
auf andere Sprachen im Ostlichen Europa. Zur pragmatisch-didaktischen Entfaltung der
Thematik mit dem Schwerpunkt Lexik vgl. Bitter (2016, 2017¢), allgemein Bitter (2017a).
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genannt. Die jahrhundertelange Tradition des Deutschen in Mittel- und Osteuro-
pa wird bei Csizér/Kormos (2008, 1f.) — zwei Linguistinnen und Forscherinnen
zur Sprachlernmotivation fiir Englisch — veranschaulicht: Sie legen in ihrer Stu-
die fiir die Zeitschrift fiir interkulturellen Fremdsprachenunterricht ausnahms-
weise ihren Schwerpunkt auf das Deutsche, begriinden dies aber nicht nur mit
der deutschen Zeitschrift, sondern vielmehr auch mit dem historischen Hinter-
grund. Deutsch wird des Weiteren als ,,eine Sprache der interkulturellen Kom-
munikation von regionaler Bedeutung® (Ubs. Verf.)!” bezeichnet. Auch nach
dem Zerfall der Osterreichisch-Ungarischen Monarchie 1918 bzw. dem Zweiten
Weltkrieg, als in vielen Landern Russisch als obligatorische Fremdsprache ein-
geflihrt wurde, wurde die deutsche Sprache weiterhin unterrichtet. Selbst als das
Englische in Mittel- und Osteuropa nach 1989 schlagartig an Bedeutung gewann
(vgl. Hessky 1995), blieb Deutsch eine der zwei wichtigsten Fremdsprachen.
Nach dieser etwas exotisch anmutenden Auflenperspektive vonseiten der Engli-
schdidaktik folgen nun Kriterien, formuliert von zwei Germanisten aus Ungarn.
Sie sollen die besondere Rolle des Gebrauchs und des Unterrichts des Deut-
schen im &stlichen Europa untermauern und damit auch das Desiderat bekraf-
tigen, dass Deutsch nicht mit Englisch und nur bedingt mit Russisch vergleich-
bar ist. Deutsch im &stlichen Europa ist wiederum auf eine andere Art und Weise
und in einem anderen Malle Fremdsprache als in England, Spanien oder in Saudi
Arabien, wo keine der unten angegebenen Kriterien vorhanden sind. Laut Basso-
la (2005, 320) kann durch eine Identifikation mit der deutschen Sprache und Kul-
tur eine Zweitidentitdt entstehen.

Madl (1998, 561f.) Foldes (2007, 169)
geographische Nachbarschaft, beziehungsweise (a) der regionale Aspekt (die Entfernung vom
Bertihrungspunkte zum deutschsprachigen Gebiet deutschen Sprachraum)

kontinuierliche  historische =~ Kontakte, eventuell | (d) der politisch-6konomische Aspekt (wirtschaftliche
voriibergehend gemeinsame Geschichte mit einem der | Moglichkeiten, die mit der deutschen Sprache verbun-

deutschsprachigen Staaten den sind)

(b) der ethnische Aspekt (das Vorhandensein einer
Prisenz der deutschen Sprache und Kultur im eigenen | deutschsprachigen Minderheit); (c) der kulturelle Aspekt
Land durch eine deutsche Minderheit oder andere Fak- | (welche Traditionen das Deutsche vor Ort hat) (d) der
toren politisch-6konomische Aspekt (wirtschaftliche Moglich-

keiten, die mit der deutschen Sprache verbunden sind)

* Foldes® Kategorien entsprechen in d) nur in Teilaspekten denen von Madl. Trotzdem {iiber-
wiegt die Ubereinstimmung. 1. Tabelle: Vergleichende Darstellung der Kriterien fiir die spezi-
elle Rolle des Deutschen im 6stlichen Europa

10 Vgl. den historischen Hintergrund durch Kocka (2000, 170). Der einschldgige linguistische
Aspekt wird etwa in Kurzova (1996, 67f.) ausgearbeitet. Im ME-Sprachareal fungiert das
Deutsche als Verbindungsglied zu den westeuropdischen Sprachen.
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1.2 Der Vormarsch des Englischen erreicht auch das ostliche Europa

Foldes (2007, 169) legt anschlieend nahe: ,,Chancen fiir die deutsche Sprache
ergeben sich aus der Arbeits- bzw. Funktionseinteilung zwischen den beiden
Sprachen, etwa: ,International-Airport-English® fiir die globale Kommunikation
und Deutsch als Kontaktsprache fiir die Kommunikation zwischen mitteleuropa-
ischen Nachbarn.“ Diese Feststellung korrespondiert mit der oben genannten zur
Funktion des Deutschen als regionaler Vermittler fiir interkulturelle Kommuni-
kation, wobei sie zugleich die Beziehung zur neuen ,Lingua franca‘ thematisiert.
Das Neben-, Gegen- und Miteinander von Deutsch und Englisch bleibt eine Her-
ausforderung der letzten Jahrzehnte. Binder (2017) {iberschreibt aus der Sicht ei-
nes Wirtschaftsakteurs die letzten rund 25 Jahre so:

1990-1995: Deutsch als Tor zum Westen — die historischen Wurzeln [...] 1995-2005: Die jun-
ge Generation lernt Englisch statt Deutsch [...] 2005-2010: Englisch kann jeder — Deutsch
bringt Wettbewerbsvorteile im Arbeitsleben [...] 2010-heute: Deutsche Investitionen in Un-
garn und die ungarische Zukunftsskepsis als Motivation zum Deutschlernen.

Es steht fest: Die Rolle des Englischen darf beim Deutschlernen nicht mehr un-
berticksichtigt bleiben. Biatek et al. (2017) erforschen das Zusammenwirken der
Landessprachen, des Englischen und Deutschen in unterschiedlichen Kontexten,
u. a. bei deutschen Firmen im Ostlichen Europa: Deutsch, eingebettet in Mehr-
sprachigkeitskonzepten, ist gefragt.

2. Deutsch als Fremdsprache in der Sprachlernreihenfolge im 6stlichen
Europa

2.1 Konzepte fiir Deutsch vor Englisch!

Wie oben bereits erwihnt, gewann im Ostlichen Europa das Englische erst in
den letzten Jahrzehnten Oberhand, auch wenn es schon seit iber hundert Jah-
ren prasent war. Erst in jiingster Zeit scheint es auch infolge der rasant voran-
schreitenden und durch das Englische mit vorangetriebenen Globalisierung (vgl.
Global English) kaum hinterfragbar zu sein, dass das Englische nicht nur als die
wichtigste Fremdsprache gelten, sondern auch als erste gelernt werden muss. Es
klingt heute interessant, dass laut Schroder (2009, 76) Englisch bis vor der Er-
findung der Tontréger aufgrund seiner Phonetik aber auch Idiomatik und Sprach-
schichtung zu den schweren Sprachen gehorte. Infolge der Wandlung, dass die
Anzahl der Endungen fiir das Schwierigkeitsempfinden der Sprachen ausschlag-
gebend ist, gilt Deutsch als schwer.

11 Zur einer ausfiihrlicheren Darstellung vgl. Bitter (2013, 385fT.).
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Barabas (2008, 1ff), der von Ungarisch als Muttersprache ausgeht und den
Schwerpunkt auf eine Erwerbsreihenfolge von Fremdsprachen nach typologi-
schen Prinzipien legt, bezieht eine Erhebung von NYEK (2004) auf Szépes (1975,
53ff.) sprachtypologisches Modell, nach dem ein Schiiler seine Sprachbiografie
mit Deutsch anfangt, worauf Franzosisch und Englisch'? folgen. Der Fremdspra-
chenerwerbsreihenfolge kommt eine Bedeutung zu, weil sie ,,die Effektivitét des
Fremdsprachenlernens und -unterrichtens, bzw. den zum Sprachenlernen verwen-
deten Zeit- und Energiebedarf erheblich beeinflussen kann [Ubs. — Verf.] 1%,
Krumm (2002, 101) pladiert generell fiir folgende Reihenfolge: L2 sollte eine
Begegnungs- oder Nachbarsprache sein; L3 eine Verkehrssprache (z.B. Eng-
lisch) und L4 eine Profilsprache (die aber auch die Wiederauffrischung der L2
sein kann). Hinzuzufiigen ist, dass laut Krumm (2005, 29) die Wahl der ersten
Fremdsprache eine wichtige Rolle dabei spielen kann, ob sich bei einem Ler-
ner echte Mehrsprachigkeit entwickeln kann, oder es bei einem ,Englisch only*
bleibt. Auch in Bezug auf unser Zielgebiet formuliert Krumm (2009) spéter noch
eindeutiger: ,, Gerade in den Ldndern, wo es Grenzkontakte zu den deutschspra-
chigen Léindern gibt, wo man deutschsprachiges Fernsehen empfangen kann,
haben wir fiir Deutsch als erste Fremdsprache sehr gute Argumente. *

2.2 Englisch vor Deutsch: Aktuell zu DaFnE

In der Diskussion um die Fremdsprachenerwerbsreihenfolge lehnt Edmondson
(2001, 138) eine rein sprachtypologische Argumentation ab und fordert empiri-
sche Beweise. Auch Riemer (2008, 183) benennt in Bezug auf die Sprachlern-
motivation die unterschiedliche Rolle der individuellen affektiv-attitudinalen
Ebene bzw. soziokultureller und sprachenpolitischer Aspekte. Im Kontext Eng-
lisch und Deutsch als Fremdsprache finden sich in dem Sinne zahlreiche Ar-
gumente, den Vorrang der ersten Fremdsprache dem Englischen zu iiberlassen.
Eine affektive und attitudinale Ndhe von Individuen zu Beziigen und Folgen der

12 Diese Spracherwerbsreihenfolge dhnelt m. E. verbliiffend der der ungarischen (oberen)
Bildungsschicht vor etwa neunzig bis hundert Jahren, die die ersten beiden Fremdsprache
Deutsch und Franzosisch (in dieser Reihenfolge) noch hauptsdchlich zu Hause von
muttersprachlichen Kinderméddchen lernten, wobei der schulische Unterricht dieser
Sprachen (wohlgemerkt nach Latein) darauf aufbauen konnte. Englisch kam in der Regel
wihrend des Studiums hinzu und konnte nach dieser Vorgeschichte von den meisten
miihelos erworben werden. (Miindliche Information von P. Péter Nemeshegyi SJ Jahrgang
1923 aus seinem Sprachbiografieinterview)

13 Cedden/Onaran (2005) und Cedden (2007) stellen bei Schiilernnen mit L1 Tirkisch bei
L2 Deutsch und L3 Englisch effektivere Fortschritte und mehr Sprachlernmotivation fest
als bei anderen mit L1 Tirkisch, L2 Englisch und L3 Deutsch. Thre Forschung kénnte
auch im Ostlichen Europa aufgegriffen werden, zumal sich Feld-Knapp (2014, 27) und
Bodcz-Barna (2014, 32 und v.a. 36) auch auf die Tatsache berufen, dass Ungarisch keine
Indoeuropéische Sprache ist.
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Globalisierung (Popkultur, Technik, Mobilitdt usw.) ist gerade in den jiingeren
Generationen vorhanden. Im 0stlichen Europa, dessen Einwohner in den letz-
ten Jahrzehnten einem groBen Reiz und zugleich Druck ausgesetzt sind, sich
dem Westen zu 6ffnen, von dessen Werten vor allem die mitteleuropdischen Lén-
der seit Jahrhunderten gepragt, aber zwischen dem zweiten Weltkrieg und 1989
abgetrennt waren, kdnnte das intensive Englischlernen auch als soziokulturel-
les und sprachenpolitisches Postulat begriffen werden. Die Entstehung des DaF-
nE-Konzepts fallt auf den Anfang der 90er Jahre, als im 6stlichen Europa noch
viel mehr Deutsch als Englisch unterrichtet wurde. Zwar dnderte sich dies inner-
halb der folgenden 10 Jahre, aber die Umstidnde sind noch weit davon entfernt,
dass beim Deutschunterricht auf den Englischunterricht gebaut werden konn-
te'. Spurenweise finden sich in den letzten zehn bis fiinfzehn Jahre VorstoBe,
die sich fiir eine groBere Verbreitung von DaFnE etwa in Polen'® einsetzen — al-
lerdings mit Gegenrede. Sitarek (2006, 391) kommt im Bereich der Semantik
zu folgender Feststellung: ,, Die Anzahl der glottodidaktisch relevanten Lexem-
paare der ,falschen Freunde’in der Sprachenrelation Deutsch-Polnisch ist iiber
dreimal niedriger als die der Lexempaare in der Sprachenrelation Deutsch-Eng-
lisch. “ Der Grund dafiir diirfte der gemeinsame lateinische Lehnwortschatz sein,
dessen Semantik sich in ganz Mittel- und Osteuropa durch weitgehend einheit-
liche Merkmale auszeichnet. Auch in Tobiasz (2008, 458) stiitzen sich mehrere
der befragten Studierenden lieber auf ihre Muttersprache als aufs Englische. Ei-
ner bemerkt noch: ,, Beim Deutschlernen helfen mir viele Wérter aus dem schlie-
sischen Dialekt wie z. B.: tanksztela (Tankstelle), bana (Straflenbahn), hoker
(Hock (sic!) — Hocker?), pana (Panne), gelynder (Geldinder), zicherka (Sicher-
heitsnadel) usw. “ Mit grofler Wahrscheinlichkeit geht es in dem letzten Fall nicht
blof3 um einfache Gedéchtnishilfen sondern wohl auch um das subjektive Erle-
ben der Nédhe der Muttersprache zur Fremdsprache auf einer affektiven Ebene.'¢

14 Es ist eine allgemeine Erfahrung, dass im Ostlichen Europa Englischlehrer kaum Deutsch
konnen und umgekehrt die Lage auch nicht viel besser ist. Sprachlehrerlnnen im
allgemeinen Bildungssystem waren und sind z. T. schlecht bezahlt und haben keine Zeit
und Energie miteinander zu kooperieren. V. a. die Methodik des Englischunterrichts weist
grofle Unterschiede zu der des Deutschunterrichts auf.

15 Neben meiner Vorrednerin an der IDT vgl. noch Wypusz (2015). Polen ist nicht nur im
Ostlichen Europa das Land mit den meisten Deutschlernern aufferhalb von Deutschland
(tiber 2 Millionen). Mittlerweile lernt nur eine verschwindende Minderheit Deutsch als
L2. V. a. aus historischen Griinden (wie auch in der Tschechischen Republik und etwa in
Slowenien) fiihrt der Weg iiber Global Englisch zur Nachbarsprache Deutsch.

16 Vgl. dazu Krumm (2009) iiber die Bedeutung des integrierten Fremden in der Muttersprache:
,lch nutze ganz systematisch alle Sprachen. Das fangt im Muttersprachenunterricht an.
Dort sollte man erfahren, dass in unserer Sprache schon alle anderen Sprachen, die wir
auf absehbare Zeit lernen, enthalten sind[.] Auch Petersohn (2006, 16) bezieht in manche
Funktionen des Fremdsprachenlernens wie u.a. Ordnen, Unterscheiden, Vergleichen,
Analogie bilden, die Muttersprache ein.
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Auch die wichtigsten Vertreterinnen, Hufeisen (2011, 269) und Marx (2018a,
2018b), blenden Nachteile und Schwierigkeiten von DaFnE nicht aus. So wird
der Mangel an Wille und Fahigkeiten von Lehrpersonen, Deutsch einzubeziehen,
genannt. In Bezug auf Lernende werden auch ,,nicht so positive Vorerfahrungen
mit Englisch erwdhnt. Die Spracherwerbsreihenfolge betreffend kommt noch
folgendes, cher allgemein formulierte Problem hinzu: ,, /F/iir die Lernenden
schien die wahrgenommene Ubertragbarkeit von einer auf die andere Fremd-
sprache wichtiger zu sein als die linguistisch vielleicht festzustellende'” (insbe-
sondere in Bezug auf die jeweilige/n L1), dabei wurde Englisch nicht immer als
nah oder dhnlich wahrgenommen [.]“ Schlielich wird die Schwierigkeit ange-
sprochen, dass ,, die vorgdngigen Englischkenntnisse [...] sich nicht einfach und
erst recht nicht automatisch auf den DaFnE-Lernprozess iibertragen [lieflen]. Es
zeigte sich, dass es zielgerichteter und spezifischer Anleitung bedarf, um dieses
Transferwissen einzusetzen und zu nutzen. “ Freilich wire es ohne einschldgige
Forschung spekulativ zu mutmallen, dass diese beiden letzten Probleme haupt-
sdchlich bei Lernenden und Lehrenden auftreten, die unbewusst schon erlebt ha-
ben, dass ein Transfer bei ihrer L1 bzw. L2 Deutsch und L3 Englisch leichter und
effektiver geht als bei L2 Englisch und L3 Deutsch, wie dafiir etwa bei Sitarek
(2006) Beispiele zu finden sind.

3. DaF-Lernen in Ungarn als Objekt der Sprachlernmotivationsforschung
3.1 Grundlagen fiir vergleichende Forschung zu Englisch und Deutsch

Zum Thema Sprachlernmotivationsforschung Deutsch als Fremdsprache ist die Li-
teraturliste sehr iiberschaubar. Bei Riemer (2006a, 2006b und 2011) werden die
wesentlichen Erkenntnisse zusammengefasst. Das dstliche Europa kommt bei Rie-
mer (2005) durch Polen, eines der Beispielldnder, zu Wort. Es verwundert nicht,
dass im Ostlichen Europa keine eigene Forschung vorhanden ist. DaF in Ungarn ist
jedoch gliicklicherweise dank der einheimischen Englischdidaktik durch {iberwie-
gend komparative Studien mit Englisch bis 2006'® zumindest zum Teil vertreten.
Das Forschungsdesign dieser Studien geht auf eine Grundlagenforschung durch
Zoltan Dérnyei zurlick, der u. a. auch von Riemer (20064, b) vielfach zitiert wird.

17 Der Terminus einer ,linguistisch festzustellenden Ubertragbarkeit* ist zwar nicht exakt
definiert. Dennoch hat diese Feststellung nur unmittelbar mit unserem Desidarat fiir L2
Deutsch bei L3 Englisch zu tun. Aus der Perspektive des Deutschen als Fremdsprache kann
es nicht von Bedeutung sein, ob es eine geeignetere Briickensprache zum Englischen wire
als umgekehrt. Dies kénnte nur mithilfe von EnglischdidaktikerInnen tiberpriift werden.
So eine gezielte Zusammenarbeit ist mir allerdings aufler bei Cedden/Onaran (2005) bzw.
Cedden (2007) nicht bekannt.

18 In dem Jahr wurde das letzte einschldgige Forschungsprojekt durchgefiihrt. Die Reihe der
daraus resultierenden Publikationen reicht bis Csizér/Lukacs (2010).
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Einen wichtigen, auch fiir die Sprachlernmotivationsforschung DaF relevanten,
Aspekt stellt die schematische Einteilung in drei Ebenen dar: Csizér (2011, 14)
unterscheidet erstens aufgrund von Dérnyei (1994) in Bezug auf die Sprachlern-
motivation des einzelnen in seiner sozialen Einbettung die Ebenen der Zielspra-
che (1), der Lernenden (2) und des Lernmilieus im Klassenzimmer (3). Zur ers-
teren gehoren die Einstellungen, die sich auf die emotionalen, intellektuellen
und pragmatischen Werte beziehen, welche von der Zielsprache und ihrer Kul-
tur vermittelt werden. Dabei ist hinzuzufiigen, dass sie die Einstellungen, Vorur-
teile und Stereotype auf unterschiedliche Gruppen muttersprachlicher Sprecher
bezogen versteht (vgl. Dornyei/Csizér/Németh 2006, Csizér 2007) und es als ein
Ziel des Lernprozesses betrachtet, die Entstehung positiver Einstellungen zu be-
giinstigen bzw. eine Entwicklung weg vom stereotypischen Denken zu bewirken.
Ein Grofteil dieser Werte und Einstellungen wird von der Gesellschaft bestimmt;
aufihre Entstehung und Ausformung wirkt die Umgebung, das sog. Milieu, stark
ein, in der der Sprachlernende lebt und der Sprachlernprozess stattfindet.

3.2 Bemerkungen zu Deutsch

In Kap. 1.1 wurden Csizér/Kormos (2008) mit ihrer speziellen Sicht auf die Ver-
gangenheit und Tradition des Deutschen im 6stlichen Europa bereits erwiahnt.
Beobachtungen anhand von Erkenntnissen aus den Fragebdgen konnen einer-
seits gute Anhaltspunkte sein, andererseits gehdren sie iiberpriift, welche anderen
Gesichtspunkte vor dem Féllen eines Urteils hétten beriicksichtigt werden miis-
sen, die aus dem Grunde ausgeblendet blieben, weil sie v. a. vor DaF-Didaktiker
bekannt sind und von Englischdidaktikern quasi substituiert werden. In Csizér/
Kormos (2008, 9) wird erwéhnt, dass nach Ungarn jéhrlich fast anderthalb mal
so viele Touristen mit deutscher wie mit englischer Muttersprache kommen und
im westlichen Teil Ungarns die Wichtigkeit des Deutschen die des Englischen
iibertrifft. Englisch ist fiir die Englischlerner und -sprecher jedoch durch Medien
viel effektiver priasent als etwa personliche Begegnungen oder Deutsch durch die
deutschsprachigen Medien fiir Deutschlerner und -sprecher. Laut Kormos/Csizér
(2005, 31) verfiigen Eltern von Englischlernern tiber signifikant hohere Schulab-
schliisse als Eltern von Deutschlernern, zudem erbringen Englischlernende bes-
sere Leistungen. Auch Krumm (2003, 38) bestitigt, dass Deutsch in Ost- und
Mitteleuropa ,,cher in ldndlichen als in stddtischen Gymnasien stark* ist.

In Kormos/Csizér (2005, 35) werden zwei Félle geschildert, die fiir uns von gro-
Ber Bedeutung sind, manche Frage aufwerfen und zugleich ins Kap. 4 tiberleiten:
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Von den 40 Gewahrspersonen gab es zwei, die sich in der speziellen Situation befanden, dass
in ihren Familien muttersprachliche Sprecher lebten. Die GroB3elternteile beider Schiiler(innen)
gehorten der deutschen Minderheit an und betrachteten das Deutsche als ihre Muttersprache.
In diesen Familien war es keine Frage, welche Sprache das Kind lernen sollte, obwohl es vor-
kam, dass der eine Elternteil gar kein Deutsch konnte. Wie das folgende Zitat belegt, kann es
fiir ein deutschlernendes Kind ein Erfolgserlebnis bedeuten, die GroBeltern zu treffen und die
Fremdsprache mit ihnen zu beniitzen. ,,Ich kenne meinen Opa nicht néher, denn seine Mutter
ist ja Deutsche, und er besuchte langere Zeit eine deutsche Schule und sprach erst spéter Un-
garisch. Er spricht jetzt auch Ungarisch gut, aber wenn er Deutschen begegnet, dann unterhélt
er sich mit ihnen auf Muttersprachenniveau. Manchmal redet er auch mit mir. Dann ist meine
Mama érgerlich, da sie nicht versteht, was wir reden.* (D26) (Ubs. — Verf.)

Dieser Abschnitt lasst darauf schlie3en, dass die Forscherinnen diese Fille zwar
als speziell bezeichnen, sie aber trotzdem nach dem Schema der Mehrheitsfal-
le behandeln. Es ist nichts dariiber zu erfahren, welche Diskrepanz es zwischen
der Schulfremdsprache und der Sprache des Grofelternteils gibt und welches
Deutsch etwa dieser als seine Muttersprache betrachtet. Mit diesem Beispiel
werden im Sinne des Titels der Studie mit groer Wahrscheinlichkeit vorder-
griindig die fordernde und bestitigende Rolle der Familie beziiglich der Fremd-
sprachenwahl und -verwendung der Gewahrsperson belegt und etwa neben einer
anderen Geschichte, in der eine andere Gewahrsperson Englisch schon aufgrund
der positiven Einstellung ihrer Schwester liebgewinnt, gezeigt. Die beiden Ge-
schichten haben allerdings neben den gemeinsamen auch unterschiedliche Bezii-
ge, deren Ursachen bereits im Kap 1. angedeutet wurden.

4. Fallbeispiel: ein Deutsch- und Englischsprecher mit ungarndeutschen
Wurzeln

4.1 Die wichtigsten Aussagen zu Deutsch und Englisch in der
Sprachbiographie

Im Rahmen des Sprachbiografieprojekts des FZ DiIMOS ,,Spracherhalt und Spra-
chumstellung bei der deutschsprachigen Bevolkerung in Tschechien und Un-
garn® habe ich fiir den Teil Ungarn 41 Interviews aufgezeichnet, von denen nun
eins herausgegriffen wird. Mit K" wurde es am 19.04.2017 in seiner Budapes-
ter Wohnung, die er mit seiner Freundin teilt, in deutscher Sprache durchgefiihrt
und dauerte 1:30:54 Stunden.

Im Rahmen eines halbstrukturierten Leitfadeninterviews wurde K zu seiner
Sprachbiographie befragt, wobei der Schwerpunkt auf dem Deutschen, seinem
Erwerb und seiner Verwendung liegen sollte. Da einige Wochen vorher schon
eine Vorbesprechung stattgefunden hatte, hatte K im Vorfeld die Mdglichkeit
iiber seine Sprachbiographie nachzudenken. Dieses Interview wurde ausgewéhlt,

19 Die Initialen simtlicher Namen wurden abgeéndert.
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weil es von einem vielféltigen Miteinander von Deutsch und Englisch in der
Sprachbiographie gekennzeichnet ist. Die Erstellung des Sprachenportrits (vgl.
1. Abbildung S ...) bringt dazu durch Visualisierung niitzliche Erkenntnisse.

K ist 30 Jahre alt und steht mit seiner ungarndeutsch gepragten Heimatgemeinde
R in der Ndhe von Budapest nach wie vor in engem Kontakt. Er absolvierte dort
die achtklassige Gesamtschule und pendelte auch noch iiber sein Studium hin-
aus tdglich zwischen R und Budapest. Er arbeitet seit sieben Jahren bei seinem
ersten Arbeitgeber, einer multinationalen Firma mit dem Hauptsitz in London.
Ks Familie hat ungarndeutsche Wurzeln und eine diesbeziigliche Geschichte®.
K hat sowohl den Kindergarten als auch die achtklassige Gesamtschule fiir die
deutsche Nationalitdt besucht und hatte bis zur vierten Klasse nur Deutsch. In
der flinften fing er mit Englisch an, das er im vierjdhrigen Budapester Gymnasi-
um weiterlernte. Im Gymnasium konnte er Deutsch nicht mehr richtig weiterler-
nen, weil er eine Klasse besuchte, in der Englisch bereits auf Fortgeschrittenen-
Deutsch allerdings auf Anfédngerniveau unterrichtet wurde?!. Er machte in beiden
Sprachen schon vor dem Abitur eine B2-Priifung, was ihn von der schulischen
Fremdsprachenlernpflicht befreite. Deutsch verwendete er auerhalb des schu-
lischen Sprachunterrichts in R nur in seiner Kindheit, gelegentlich mit seinem
GroBvater, der im Nachbarhaus wohnte. Dieser sprach allerdings sowohl mit sei-
ner Frau, mit Ks Oma als auch mit dem Rest der Familie Ungarisch. Selbstver-
standlich wird in Ks Familie nach wie vor nur Ungarisch gesprochen. Doch pra-
gend waren fiir Ks Kindheit die deutschsprachigen Fernsehsendungen und es
gab auch regelmiBig die Moglichkeit, mit der Familie seiner in Osterreich le-
benden Tante Deutsch zu sprechen. Zwar lernten sowohl ihr Mann als auch ihre
Sohne Ungarisch, die Gesprache wéhrend der gegenseitigen Besuche in R und
Osterreich, zu denen es v. a. in Ks Kindheit und Jugend regelmiBig kam, fan-
den dennoch in einer Mischsprache statt*>. K wollte zunéchst internationale Be-
ziehungen studieren, wofiir er allerdings den Numerus clausus nicht schaffte. Er
wihlte dann das Fach Management and Leadership an der gleichen Universitét

20 Der GroBvater, der fiir seine Verdienste auch Ehrenbiirger von der Stadt R geworden war,
verstarb zwar vor wenigen Jahren, aber ich habe auch letztes Jahr zuerst den 60-jahrigen
Vater, Lehrer in R, bzw. die tiber 50 Jahre mit ihrem osterreichischen Mann und den
beiden Sohnen in Osterreich lebende 72-jéhrige Tante (er nennt sie ,, Tanti*) interviewt. Mit
ersterem fand das Interview auf Ungarisch, mit letzterer auf Deutsch statt. Ks vier Jahre
alterer, ebenso in Budapest lebender Bruder, sowie sein Cousin, ein Sohn seines vor kurzem
verstorbenen Onkels viterlicherseits, haben sich zu einem Interview nicht bereit erklart.

21 Er bedauert im Nachhinein, dass er, statt Deutsch in dieser Gruppe weiterzulernen,
nicht eher mit Italienisch angefangen hat. Anscheinend gab es an diesem ansonsten
renommierten Gymnasium zumindest in diesem Jahrgang keine Klasse, in der Deutsch auf
Fortgeschrittenenniveau unterrichtet worden wire.

22 Ks Tante hat ihre ungarische Muttersprache nie aufgegeben. Auch heute noch liest sie
deutsche und ungarische Biicher gemischt.
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in Budapest. Aktive Sprachkenntnisse des Englischen brauchte er nur fiir die An-
fertigung seiner Abschlussarbeit. An seinem Arbeitsplatz braucht er in den letz-
ten Jahren zunehmend Englisch, wihrend er das Deutsche nur fiir einige kurze
Mails pro Woche benétigt.

Ich erlebte K wihrend des Interviews als eine iiberdurchschnittlich reflektier-
te Gewéhrsperson, die mit gleicher Bereitschaft von sich berichtete und auf Fra-
gen einging. Er sprach etwas langsam und {iberlegt, was freilich auch sprachli-
che Griinde gehabt haben diirfte. (,,Ich denke, ich habe seit Ewigkeit nicht so viel
auf Deutsch gesprochen wie jetzt.”) Sein Deutsch zeigte punktuelle Interferen-
zen aus dem Ungarischen (*,,ich wollte von ihm so was nicht fragen®), aus dem
Englischen (¥,,als ich noch ein Kind war; Philosopher; heutzutage in der Bedeu-
tung von ,,zurzeit®, Direktorin in der Schule fiir zehn Jahren; ich bin interessiert
in Niederlandischen®) und wohl aus beiden Sprachen (*,,weggereist hat; hitte
besser gewesen; Chef, die... ; wenn ich nach Wien gehe, um meine Tante zu be-
suchen; es ist eine Pression fiir mich; weil dann hitte ich®) und auch Einfliisse
aus dem oOsterreichischen Deutsch? (,,... Filme angeschaat®).

K erlebte wihrend seiner Schulzeit die Einfithrung des Englischen neben dem
Deutschen als harmonisch, da es mit dem Erscheinen des Computers und des In-
ternets verbunden war. Damals wie auch noch spéter spielte er mit dem Gedan-
ken, Informatiker zu werden. Er betonte wiederholt, dass er stolz ist, Deutsch zu
sprechen, es nicht vergessen zu haben, weil es unmittelbar mit seiner Identitét
zu tun hat: Grundschule, Grofvater und Verwandtschaft in Osterreich haben ihn
sehr gepragt. Er ist auch stolz auf seinen GrofBvater, der so viel fiir die ungarn-
deutsche Tradition in R getan hat, und sieht zudem, dass sein Vater in die Nach-
folge seines Grofvaters tritt. Daher fiihlt er einen gewissen inneren Druck, dies
in zehn bis fiinfzehn Jahren auch zu tun. Als ich das seit langerem vorhandene
Miteinander der beiden Fremdsprachen Deutsch und Englisch in seinem Leben
mit der gegenwirtigen Dominanz des Englischen anspreche, antwortet er: ,,Ich
hatte immer ein Gefiihl, dass fiir mich Deutsch wichtiger war. In meiner Iden-
titdt war Deutsch viel mehr mit mir verbunden. Ich habe mir immer vorgestellt,
dass ich eigentlich Deutsch besser verstehen und sprechen und schreiben kann
als Englisch.“ Spéter beschrieb er beim Anfertigen seines Sprachenportrits wih-
rend des Interviews* , dass er mit Blau (Deutsch), seiner Lieblingsfarbe, sein
Herz anmalt und mit Rot (Ungarisch) seinen Kopf, da seine Gedanken auf Unga-
risch sind. Das sind die zwei wichtigsten Organe. Englisch hélt er fiir Standard

23 Vielleicht kann man bei ,,wenn man wegfahrt* einen Osterreichisch-Ungarisch-Englischen
Einfluss vermuten.

24 Vgl. Krumm (2002, 99): urspriinglich ist es eine Methode, Schulkinder zu ihrer
Mehrsprachigkeit zu befragen. Sie bekommen eine Silhouette, die sie mit Farbstiften
bemalen sollen, je nachdem welche ihrer Sprachen sie wo und mit welcher Farbe
symbolisiert gefiihlsmafig verorten. (Vgl. 1. Abbildung S ...)
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und malt dafiir beide Héande schwarz an, weil er es mit der Arbeit verbindet (Eng-
lisch ist eine Sprache, ,,die man benutzt“.), und ein bisschen spiter fiigt er noch
hinzu, dass man mit Englisch auch im Urlaub iiberall ,,iiberleben* kann. Als ich
ihn darauf anspreche, ob er vielleicht zu englischsprachiger Musik einen emotio-
nalen Bezug hat, antwortet K, dass er gerne und viel Rapmusik hort, die auf Eng-
lisch am besten klingt, ,,aber trotzdem, ich wiirde nicht sagen, dass Englisch sehr
viel, sehr wichtig fiir meine Identitat ist, oder so“ — erwidert er. Er kann sich nicht
vorstellen mit jemandem zusammen zu sein, der nicht Ungarisch und Deutsch
spricht, wobei Englisch ein optionales Plus ist.

Hier: 1. Abbildung: Ks Farbsprachenportrits

Es stellt sich wihrend des Gesprichs heraus, dass er vor einigen Jahren mit sei-
nem damaligen Chef aus Mannheim viel Englisch sprechen musste. Damals war
er noch Junior und musste auch sein Englisch verbessern. Zudem hat die Firma
wenig hierarchische Strukturen, so dass viele Mitarbeiter auch mit ihren Chefs
in einem gemeinsamen Raum arbeiten. Sein damaliger deutscher Chef wollte
nicht, dass er seine Muttersprache spricht, K hingegen nicht. ,,Wenn ich jetzt zu-
riickdenke, dann wire es besser gewesen, wenn ich meine Chef irgendwie ge-
zwungen hétte, mit mir Deutsch zu sprechen, weil dann hétte ich vielleicht vie-
le Fachworter gelernt und so. Aber er wollte es nicht.* — lautet Ks nachtriagliche
Reflexion auf diese Zeit. Dann kommt er darauf zu sprechen, dass er in der letz-
ten Zeit in grofBeren zeitlichen Abstinden zwanzigmal bei einer Deutschlehrerin
Einzelunterricht genommen hat, um ein bisschen zu reden und sein Deutsch zu
aktivieren. Er wollte nicht noch mehr Deutsch vergessen, denn er iiberlegt, nach
Deutschland oder Osterreich zu gehen, um dort zu arbeiten. Sowohl die frithe-
re als auch die jetzige Freundin kdnnen gut Deutsch. Die jetzige hat ein halbes
Jahr in Hamburg gearbeitet. Auch ein Freund, der urspriinglich B2-Niveau in
Deutsch hatte, arbeitet jetzt in Diisseldorf bei Vodafone. Je besser man Deutsch
und Englisch kann, desto groflere Moglichkeiten hat man im Ausland zu arbei-
ten. ,,Aber nicht nur wegen dieser Moglichkeiten, sondern wegen meiner Identi-
tét ist es fiir mich wichtig, Deutsch nicht zu vergessen. Ja. Und natiirlich kommt
es aus der Kindheit.“ Er hat die Absicht, nach einigen Jahren im Ausland, ,,um
fremde Kulturen kennen zu lernen, doch nach R zuriickzuziehen und dort eine
Familie zu griinden. Er kann sich gut vorstellen, neben den deutschsprachigen
Landern auch nach Amsterdam, in die Niederlande zu gehen. K muss tiber die-
se Fragen aktiv nachdenken, denn wiirde er nichts tun, dann kdme er nach Lon-
don. Er ist allerdings nicht davon iiberzeugt, dass dies gut fiir ihn wére. ,,Die nie-
derldndische Sprache ist irgendwo zwischen Deutsch und Englisch.” Er denkt, er
koénnte in den Niederlanden manches verstehen, aber mehr als A1-Niveau traut
er sich beim aktiven Sprachgebrauch nicht zu. Im weiteren Sinne hat er eine eu-
ropdische Identitét, er konnte nie auBerhalb von Europa leben.
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Er wiirde seinen Kindern nur wiinschen, dass sie in R aufwachsen, und vielleicht
den gleichen Weg gehen wie er: nach Budapest und ins Ausland und dann wohl
zuriick nach R, um dort zu sterben. In R verschwindet die deutsche Identitét nicht,
ganz im Gegenteil. Trotz Globalisierung wird man in R Deutsch lernen. Immer
wieder escheinen sogar deutsche Inschriften; Blasmusik und Tanz erfreuen sich
grof3er Beliebtheit: 16- bis 20-jahrige besuchen solche Veranstaltungen in Tracht.
Mit dem folgenden Gedankengang rundet er das Interview ab: Wegen der Digi-
talisierung und Globalisierung sucht man alte Sachen. Sei es die Sprache seines
GroBvaters oder Vinylmusik. ,,Es ist interessant so eine Schallplatte in der Hand
zu halten [er nimmt eine in die Hénde]. Sie ist natiirlich technologisch veraltet.
Aber dieses Gefiihl kann man bei Spotify z. B. nicht haben.* Man kann Platten be-
rithren, in einem Geschiéft kaufen und in einer Vitrine aufbewahren.

4.2 Eine Reflexion der Aussagen nach Ansiitzen der Sprachlernmotivati-
onsforschung

Auch wenn die Darstellung der Rolle des Deutschen und Englischen und ihr
Verhiltnis in Ks Sprachbiographie begrenzt war, werden hier nun die auffal-
ligsten Reflexionspunkte benannt. In den Forschungsprojekten, die im Kap.
3 vorgestellt wurden, wurden Schiilerlnnen, die aktiv und intensiv an einem
Fremdsprachenlernprozess beteiligt sind, befragt. So konnen manche Aspek-
te in Ks grofitenteils retrospektiven Reflexionen nicht zum Tragen kommen.
Wiederum sind andere Einsichten schon viel ausgereifter vorhanden, und K
selbst kann mit einer groferen Erfahrung iiber seine eigene Motivation be-
richten. Das mit K gefiihrte und auf einen Aspekt beschriankte Interviewex-
zerpt ergibt zur ersten Ebene der von Csizér (2011, 14) erwéhnten das meiste,
namlich zur Zielsprache (1), wéhrend wir vom Lernenden (2) und dem Lern-
milieu (3) eher nur Indirektes erfahren. Zu letzterem kann man u. a. erfahren,
dass K der Grundschule eine wichtige Bedeutung fiir seine Identitdt zuschreibt
und Deutsch im Gymnasium wegen der Anfiangergruppe als frustrierend emp-
fand. Wie dort die Deutschstunden verliefen, blieb unerwéhnt. Erweitern wir
Ks Lernmilieu liber das Klassenzimmer hinaus, dann kénnen noch das Fernse-
hen und familidre Kontakte zu Muttersprachlern hinzugefiigt werden. Was das
Englische anbelangt, konnte hier der Aspekt erwéhnt werden, dass K in diesem
Fall eine ungestorte Lernprogression zuteilwurde. Zum Punkt (2), Lernender,
ist kaum etwas zu erfahren. Es ist anzunehmen, dass es keine grolen Unter-
schiede zwischen Deutsch und Englisch gab. K kdnnte mit gleicher Offenheit
englischsprachige Impulse aus dem Umgang mit Computern oder seinen Er-
fahrungen mit Internet und Informationstechnologie der damaligen Zeit aufge-
nommen haben, wie er das deutschsprachige Fernsehen verfolgte.
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Zum Punkt (1), Zielsprache, bietet das Exzerpt einen Uberfluss an Informati-
onen. Hier wird eine richtige Trennung zwischen Deutsch und Englisch in Ks
Sprachbiografie sichtbar. Wihrend Ks auf emotionale Werte ausgerichtete Ein-
stellung fast vollstindig dem Deutschen gilt und iiberdurchschnittlich positiv be-
setzt ist, werden dem Englischen aus der Sicht Ks hauptséchlich pragmatische
Werte zugewiesen. Das Intellektuelle kommt beziiglich des Englischen eher im
Beruf zum Tragen, wobei darauf zu schlielen ist, dass es vor dem Deutschen be-
ziiglich nicht-beruflicher Themen nicht verschlossen bleibt. In diesem Zusam-
menhang ist grole Asymmetrie festzustellen, was den Kontakt zu Muttersprach-
lern anbelangt. Dabei stellt K etwa im Sinne von Csizér/Kormos (2008, 9) keine
Ausnahme dar. Obwohl K gegenwiértig im Gegensatz zu seinem idealen Selbst-
bild genauso gut oder vielleicht besser Englisch kann als Deutsch, erfiillt ihn die
Moglichkeit eines Wechsels nach London mit Unsicherheit und eher negativen
Gefiihlen. Es wire zu weit gegriffen zu behaupten — obwohl es manche kleine
Anzeichen dafiir gibt — dass K Globalisierung, die bei ihm zumindest teilweise
negativ besetzt ist, eng mit Englisch in Verbindung bringt. An dieser Stelle kon-
nen auch Vergleiche von integrativer und instrumenteller Motivation (in Csizér
2007) angestellt bzw. das sog. Milieu betrachtet werden, das mit dem sprachli-
chen Selbstvertrauen korreliert und das auch das Bild von der Vitalitdt der Ge-
meinschaft der Zielsprache beeinflusst. Fiir all diese Beziige finden sich im In-
terviewexzerpt zahlreiche Hinweise, aus denen zu schlie3en wire, dass auch die
Definition dieses Milieus selbst eine Bereicherung erfahren kdnnte, wenn Aspek-
te vonseiten des Deutschen berticksichtigt werden kdnnten.

Csizér/Lukacs (2010), die auch den Motivationshintergrund der Sprachlernreihen-
folge ,,Englisch vor Deutsch* erforschen, stellen fest, dass Englisch nur als erste
Fremdsprache ausschlie8lich positiv attribuiert wird und seine Wertevermittlerrol-
le als globale Lingua franca ungestort entfalten kann. In diesem Punkt wére weitere
Forschung nétig, um fiir das Deutsche giiltige Feststellungen zu bekommen.

In Bezug auf die drei Hauptvariablen von Dérnyeis (2005, 2009) Sprachlernmotiva-
tionsmodell ist das Bild noch stimmiger, was die Rolle von Deutsch und Englisch in
Ks Sprachbiographie anbelangt. K bringt explizit zum Ausdruck, dass in seinem ide-
alen L2 Ich (1) Deutsch Vorrang hat (vgl. ,,Ich habe mir immer vorgestellt, dass...;
,,Ich bin sehr stolz, Deutsch zu sprechen, es nicht vergessen zu haben...*). Dies be-
deutet natiirlich nicht, dass er dem Englischen keine Aufmerksambkeit schenkt: es ist
fiir seinen Beruf unabdingbar und daher eher der nédchsten Variable zuzuordnen. In
seinem , Wie ich sein sollte® L2 Ich (2) gibt es auBer dem Englischen auch noch fiir
das Deutsche Platz, auch wenn der dazu gehoérende dullere Druck zum Grofteil in-
ternalisiert wurde. Ks Formulierung ,,Man hat das Gefiihl, dass man es weiterma-
chen sollte, d.h. das Erbe seines GrofB3vaters und Vaters weiterfiihren und nicht:
,,ich mochte® oder ,,will* es fortsetzen, legt eine solche Interpretation nahe. Fiir die
Sprachlernerfahrung liegen wiederum zu wenige Hinweise vor.
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In Ks (Sprach-)Biographie ist seine Identifikation® mit der Tradition seiner Vorfah-
ren offensichtlich. Csizér/Galantai (2012, 176) kommen zu dem Schluss, dass der
Einfluss der Eltern auf alle drei oben genannten Variablen grof ist, iiberraschender-
weise ist dieser Einfluss der Eltern sogar auf die dritte Ebene (das Milieu) fast so
grof3 wie der des Lehrers. Durch Ks Sprachbiographie wird deutlich, dass es in be-
stimmten Milieus vorkommen kann, dass die z. T. fehlende Wirkung der Eltern — K
redet mit seinen Eltern ausschlieBlich Ungarisch und es war nicht moglich mit sei-
nem Vater auch nur einen kleinen Teil des Interviews auf Deutsch zu fithren — durch
andere wichtige Bezugs- und Autoritdtspersonen, die vielleicht gar nicht mehr le-
ben, mit denen man sich aber vielfach verbunden fiihlt, ergénzt werden kann.

5. Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurde ein erster Versuch unternommen, das Verhéltnis des Deut-
schen und des Englischen als Fremdsprache im 6stlichen Europa aus einem neu-
en Blickwinkel zu beleuchten und zumindest ansatzweise Griinde dafiir anzufiih-
ren, warum es zu DaFnE in dieser Region, um sowohl das Deutsch- als auch das
Englischlernen zu begiinstigen, eine Alternative geben sollte. Auf eine kurze Vor-
stellung der traditionell speziellen Rolle des Deutschen im &stlichen Europa folg-
te eine Darstellung von Konzepten zur Spracherwerbsreihenfolge von Deutsch
und Englisch. Hier war die Schlussfolgerung, dass eine Pattsituation der Argumen-
te nur mit der Einbeziehung der Sprachlernmotivationsforschung aufzuldsen ist.
Diese befindet sich aber in Bezug auf Deutsch als Fremdsprache generell in einer
Randposition. In und fiir Osteuropa ist sie gar nicht existent. Im néchsten Kapitel
wurden einige Gedanken der englisch-deutschen komparativen Sprachlernmotiva-
tionsforschung fiir Ungarn, speziell in Hinblick auf Deutsch, untersucht und samt
den wichtigsten Variablen (Ebenen) der Dérnyeischen Motivationsforschung im
letzten Kapitel praktisch auf eine exemplarische Sprachbiographie angewendet.
Mein Ziel war dabei, erste mogliche Ansatzpunkte zu einer Sprachlernmotivati-
onsforschung Deutsch als Fremdsprache im 6stlichen Europa zu beleuchten, die in
Zukunft in der Mehrsprachigkeitsdidaktik Deutsch als Fremdsprache eigene Ak-
zente setzen kann. Vor 15 Jahren schrieb Krumm (2003b, 48)

Nach wie vor wird Deutsch von vielen Menschen und in einer Reihe von Landern auch im
Schulwesen als erste Fremdsprache gelernt. Auch fiir die Funktion einer 1. Fremdsprache,
die das Lernen weiterer Fremdsprachen vorbereitet, reichen vorliegende didaktische Kon-
zepte nicht aus: ,Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit” fordert ein Umdenken][.]*

25 Zur Identifikationssprache vgl. Hiillen (1992, 305) ,,Identifikation findet allemal mit einer
Sprache als Ausdruck der Kultur statt, der ein Sprachnutzer angehort, oder fiir die er sich
entschieden hat. Indem er in einer Sprache kommuniziert, beteiligt er sich am Ganzen der
Kultur, fiir das sie steht, und an dem sie mitwirkt. Kommunikation ist aller Erfahrung nach
allerdings auch moglich, ohne dass man sich ,seiner’ Identifikationssprache bedient. Man
benutzt dann eine Sprache als Zeichensystem, das einer speziellen Kultur neutral bleibt.“
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Da nach Krumm (2010, 208) 50% aller Deutschlernenden Deutsch als L3 und
20% als L4 sprechen, ist mit groer Wahrscheinlichkeit anzunehmen, dass ca.
20% Deutsch als L2 lernen. Die letztgenannte Zahl nimmt (auch) im 6stlichen
Europa rasant ab. Der wichtigste Grund ist m. E., dass es hier keine Konzep-
te fiir das Lernen und den Unterricht von Deutsch vor/mit Englisch gibt. Dabei
wire es so sinnvoll, denn die Wirtschaft sucht in den letzten Jahren hénderin-
gend nach qualifizierten Arbeitskréften mit guten Deutschkenntnissen. Um zum
Schluss noch einmal K, stellvertretend fiir einige in der Region, zu Wort kommen
zu lassen: ,,Aber nicht nur wegen dieser Mdglichkeiten, sondern wegen meiner
Identitit ist es fiir mich wichtig, Deutsch nicht zu vergessen. Ja.
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