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Abb. 9: Auszug aus einem Antwortbogen (DSH Textproduktion — Madrz 2013).

4.1 Einstieg

Vor der Beschreibung der Grafik kann eine kurze Einfiihrung ins Thema in
ein, zwei Satzen den Einstieg in den Diskurs darstellen. Der Relevanz dieser
thematischen Einfiihrung sind sich die meisten Priifungsteilnehmer bewusst:
67 Prozent der untersuchten Arbeiten (67 von 100: 32 von 50 (2013), 35 von 50
(2015)) enthalten eine kurze thematische Einfiihrung, bevor sie die Grafikbe-
schreibung einfiihren. Bei diesem Einstieg kann beispielsweise ein allgemei-
ner Sachverhalt festgestellt werden. Zum Beispiel, dass das Thema immer
wieder fiir heftige Diskussionen sorgt.

(4) Heutzutage, wie auch friiher, stehen die Ausgaben der Deutschen zur Dis-
kussion. (13/2013)

In Satz (4) wird eine Kollokation (etw. steht zur Diskussion) zur Thematisierung
verwendet. Auch im folgenden Textausschnitt (5) wird auf die hdufige Diskus-
sion Bezug genommen.
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(5) Ein interessantes Thema, iiber das in *der Medien oft diskutiert wird, ist ,,Ge-
druckte oder elektronische Biicher*. (2/2015)

Auch ein Hinweis auf die Aktualitdat des Themas kann theoretisch ein passender
Einstieg sein. Das Thema ,,Wofiir geben die Deutschen ihr Geld aus?* ist jedoch
fiir sich kein aktuelles, neues Thema. Deshalb passt hier die Verwendung des
folgenden Redemittels (6) weniger, was allerdings auch auf mangelndes kultu-
relles, landeskundliches Wissen zuriickzufiihren ist. Diese situative Einbettung
kann jedoch nicht als Fehler betrachtet werden, da in der Priifung kein grofies
enzyklopddisches Vorwissen vorausgesetzt werden kann und die Priifungsteil-
nehmenden verschiedene kulturelle Hintergriinde haben.

(6) Heutzutage ist *die aktuelle Frage in Deutschland, wofiir die Deutschen ihr
Geld ausgeben. (26/2013)

In diesem Fall hat der/die Textproduzent/in eine Konstruktion aus einem Re-
pertoire von méglichen Redemitteln zum Einstieg ausgewéhlt (heutzutage ist
eine aktuelle Frage in Deutschland, ...), das Thema des Textes jedoch weniger
gelungen in das Muster eingefiigt und den Wahrheitsgehalt des formulierten
Satzes vielleicht nicht genau iiberlegt. Im folgenden Satz (7) trifft die Themati-
sierung der Aktualitat inhaltlich besser zu:

(7) In unserer durch Modernisierung und Digitalisierung gepragten Gesellschaft
haben *die Lesegewohnheiten *von Menschen allmihlich verdndert.
(21/2015)

Hier fehlt zwar das Reflexivpronomen, aber die Verwendung der Konstruktion
»die Lesegewohnheiten haben sich allmédhlich verdndert® ist eine angemessene
kontextuelle Anpassung.

4.2 Einfiihrung in die Grafikbeschreibung

Da eine Grafik die Vorlage fiir die Aufgabe bildet, ist der genaue Hinweis auf
die Grafik im Text wichtig. Die Einfiihrung der Grafikbeschreibung besteht
meistens aus folgenden vier sprachlichen Handlungssequenzen: 1) Grafik an-
kiindigen, 2) Thema der Grafik angeben, 3) Quelle der Grafik angeben, 4) Daten-
formen in der Grafik angeben.
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4.2.1 Grafik ankiindigen

Nach dem Einstieg ins Thema wird meistens die Grafik angekiindigt, indem man
auf das vorher genannte Thema verweist und die spater anschlief3ende ausfiihrli-
che Darstellung der Problematik mit der Grafikbeschreibung verbindet.

Bei der Ankiindigung der Grafik wurden z. B. folgende Redemittel verwen-
det (8) — (12):

(8) Bevor ich auf diese Problematik nidher eingehe und die Situation in meiner
Heimat darstelle, mochte ich anhand einer Grafik einige statistische Anga-
ben vorstellen. (6/2015)

(9) Bevor ich auf dieses Thema nédher eingehen werde, mochte ich zunéchst die
vorliegende Grafik beschreiben. (37/2013)

(10) Bevor ich zu diesem Thema Stellung nehme, mochte ich einige Fakten mit
einer Grafik verdeutlichen. (10/2013)

(11) Bevor ich auf diese Frage eingehe, mochte ich einige Zahlen darstellen.
(33/2013)

(12) Bevor ich diese Frage beantworte, m6chte ich zuerst das gegebene Material
niher betrachten. (9/2015)

Begriffserklarung kann ein wichtiger Teil der Einleitung der gegebenen Text-
sorte sein. Dazu gehort auch folgendes Redemittel: Bevor ich auf das Thema
eingehe, mochte ich den Begriff ... kldren. Der/Die Textproduzent/in soll sich je-
doch dariiber im Klaren sein, dass eine Begriffserklarung nicht in jedem Fall
notwendig ist. Folgende Auffilligkeit (13) ist dadurch entstanden, dass der/die
Autor/in das gelernte Redemittel auf eine Situation anwenden wollte, in der
es nicht passt. Ein fiir den/die Autor/in eventuell unbekanntes Wort aus der
Alltagssprache soll natiirlich nicht notwendigerweise dhnlich wie ein wichti-
ger Begriff, ein wissenschaftlicher Terminus fiir die Themenbehandlung defi-
niert werden.

(13) Bevor ich auf das Thema eingehe, mochte ich den Begriff ,,ausgeben* kldren.
(15/2013)
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Die typische Verwendung des Redemittels bevor ich auf ... eingehe in den
DSH-Priifungen zeugt auch von der Beliebtheit dieser Konstruktion. Ihre Hau-
fung kann jedoch irritierend sein (14).

(14) Bevor ich auf diese Problematik niher eingehe, mochte ich auf die Wahl der
Biicher anhand des Schaubildes niher eingehen. (4/2015)

4.2.2 Thema der Grafik angeben

Bei der Angabe des Themas der Grafik wird hier nur diejenige Sequenz beriick-

sichtigt, die das Thema der Grafik benennt. Mogliche richtige Formulierungen

mit passenden Redemitteln lauten wie folgt (15) — (21):

(15) Die vorliegende Grafik beschéftigt sich mit dem Thema ,,Wofiir geben die
Deutschen ihr Geld aus?*“ (47/2013)

(16) (1) Die Grafik zeigt, wofiir deutsche Menschen ihr Geld ausgeben (2/2013)

(17) Das Thema der folgenden Grafik lautet: ,,Wofiir geben die Deutschen ihr Geld
aus?“ (14/2013)

(18) Die vorliegende Grafik handelt davon, wofiir die Deutschen ihr Geld aus-
geben. (11/2013)

(19) Die vorliegende Grafik, die *von Gottinger Tageblatt *im Jahr 2013 stammt,
informiert uns dariiber, wofiir die Deutschen ihr Geld ausgeben. (18/2013)

(20) Das Kreisdiagramm gibt Informationen dariiber, wofiir die Deutschen ihr
Geld ausgeben. (19/2013)

(21) In dieser Graphik geht es darum, wofiir die Deutschen ihr Geld ausgeben.
(31/2013)

Viele Redemittel, die das Thema der Grafik angeben, wurden im Korpus aller-
dings fehlerhaft verwendet. Ein typisches Beispiel dafiir (22):

(22) *Die vorliegende Grafik geht es um die Frage wofiir *geben die Deutschen
ihr Geld aus? (48/2013)
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Die Konstruktionen es geht um A; es handelt sich um A; N handelt von D werden
tatsachlich haufig verwechselt. Die Valenzstruktur und der Perspektivenwech-
sel werden dabei nicht beachtet. Solche leicht verwechselbaren Kollokationen
sollten deshalb o6fter im Unterricht geiibt werden. Weitere haufige Fehler sind
in den Bereichen Nominalisierung (23) und Wortstellung (24) zu beobachten.

(23) Das vorliegende Schaubild gibt Auskunft iiber *die Ausgaben der Deutschen
ihres Geldes. (33/2013)

(24) Das Kreisdiagramm zeigt, wofiir *geben die Deutschen ihr Geld aus. (13/2013)

4.2.3 Quelle der Grafik angeben

Die Quelle der Daten steht meistens unter der Grafik. Folgende Redemittel kon-
nen zur Angabe der Grafikquelle dienen (25) - (26):

(25) Die Zahlen beruhen auf Angaben vom Géttinger Tageblatt vom 7.1.2013.
(14/2013)

(26) Die Daten stammen aus dem Gottinger Tageblatt vom 7. Januar 2013. (19/2013)

Die meisten Belege enthalten sprachliche Fehler bei dieser Sequenz. Es gibt
hier nur sehr wenige richtig verwendete Redemittel. Typische Fehler in diesem
Bereich sind falscher Artikelgebrauch (27) — (28) oder falscher Pripositionsge-
brauch (29).

(27) Die Quelle der Grafik ist *die Gottinger Tageblatt *von 7.1.2013. (25/2013)
(28) Die Informationen stammen *von Gottinger Tageblatt *7.1.2013. (3/2013)

(29) Die vorliegende Grafik, die *von Gottinger Tageblatt *im Jahr 2013 stammt,
informiert uns dariiber, wofiir die Deutschen ihr Geld ausgeben. (18/2013)

Auch diese Fehler bei der Angabe von Zeitungsquellen weisen auf die Relevanz
von Ubungen im Bereich der Redemittel und die Wichtigkeit ihrer genauen Ein-
prdgung in verschiedenen Varianten hin. Die blof3e Auflistung dieser Redemittel
ist nicht ausreichend. Ihre situative Einbettung, ihre Ubung in verschiedenen
Kontexten sind wichtig, um solche Fehler zu vermeiden.
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4.2.4 Datenformen in der Grafik angeben

Die Form der Grafik wird meistens mit Komposita ausgedriickt (Kreisdiagramm,
Sdulendiagramm) und nicht mit einem mehrgliedrigen Redemittel. Es wird
meistens in den weiteren Diskursverlauf bzw. in weitere Redemittel integriert
(z. B. das vorliegende Kreisdiagramm zeigt ...). Deshalb bereitet das kaum Pro-
bleme beim Schreiben. Die Formulierung der Daten, die einen Teil der Grafik
bilden, ist jedoch eine mogliche Fehlerquelle. Die Redemittel, die hier verwen-
det werden, sind unter anderem folgende (30) — (32):

(30) Die Zahlen sind in Prozent angegeben. (10/2013)
(31) Die Angaben erfolgen in Prozent. (13/2013)

(32) Die Angaben erfolgen in absoluten Zahlen und sie beziehen sich auf Millionen
in US-Dollar. (12/2015)

Den Priifungsteilnehmenden sind wahrscheinlich mehrere Varianten fiir die
Grafikdatenformenangabe bekannt, und moglicherweise verwechseln sie sie
bei (33) und (34) deswegen. Die Vermischung von sprachlichen Varianten ist
allgemein ein bekanntes Phdanomen.

(33) Die Grafik ist aus *das Jahr 2013 und *erfolgt *sich *im Prozent. (43/2013)

(34) Die Daten sind *im *Prozen *erhoben. (22/2013)

5 Zusammenfassung und Ausblick

Bei der Untersuchung von 100 ausgewdhlten Antwortblattern der Géttinger DSH-
Aufgabe zur Textproduktion aus den Jahren 2013 und 2015 lasst sich erkennen,
dass sich die meisten Priifungsteilnehmenden auf diese Aufgabe, inshesondere
auf den Einstieg ins Thema und die Einfiihrung der Grafikbeschreibung, sorgfal-
tig vorbereitet haben, indem sie unter anderem vorgeformte musterhafte Rede-
mittel gelernt haben. Der sinnvolle Einsatz der Redemittel erhoht die Textkohdsion
und -kohdrenz, gibt eine klare Gliederung und tragt zum Verstehen des Textes bei.
Neben den Rechtschreibfehlern und grammatischen Fehlern bei diesen Redemit-
teln gibt es allerdings auch einige typische, wiederkehrende Wortschatzfehler, die
sich auf die fehlerhafte Verwendung der Worter, die Nichtbeachtung der idio-
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matischen Pragung dieser Routineformeln, der Selektions- und Kombinations-
praferenz zuriickfithren lassen. Wenn ein Synonym oder ein dhnlich klingendes
Wort anstelle der festen Komponente des Redemittels aus dem mentalen Lexikon
abgerufen wird, liegt eine falsche Wortwahl vor. Wenn eine Leerstelle im Rede-
mittel nicht an der richtigen Stelle besetzt ist, kann falsche Wortstellung vorlie-
gen. Da die sprachlichen Aspekte (Morphologie, Syntax, Textualitdt, Lexik)
bei der Bewertung der DSH-Textproduktionsaufgabe wichtiger als die inhaltli-
chen Aspekte (Themenbezug und Vollstindigkeit, Textaufbau) sind (60 zu 40
Prozent), sollte der sprachlichen Korrektheit eine angemessene Relevanz bei
der Priifungsvorbereitung beigemessen werden.

Viele Fehler lief3en sich wahrscheinlich auf entsprechende Konstruktionen
in der Erstsprache zuriickfiihren (Kispal 2014), aber solche Interferenzfehler kon-
nten in der Untersuchung aufgrund der Heterogenitat der Priifungsteilnehmen-
den in Hinblick auf die Mehrsprachigkeit und ihre unbekannten Erstsprachen
nicht ausfindig gemacht werden. Bei der Vermittlung dieser Konstruktionen
sind hier sprachliche, fachliche und kulturelle Heterogenitat zu beriicksichtigen
(Leisen 2018). Zudem kann man Kiefer (2005: 355) zustimmen, dass ,,die Fahig-
keit, Grafiken zu rezipieren und ihren Inhalt wiederzugeben, in erheblichem
Maf3e von individuellen (kognitiven) Lernervoraussetzungen abhangt*.

Als Aufgabe der Didaktik der Redemittel zur Grafikbeschreibung bleibt fest-
zuhalten: Die genaue Einprdgung der Form und der Wortstellung und die rich-
tige Fiillung der Leerstellen der Chunks aus dem gegebenen Kontext sollten
regelmé@fig und mit verschiedenen Grafiktypen geiibt werden (vgl. auch Kiefer
2005: 357). Zum Uben koénnen auch die oben behandelten sowie weitere Leht-
werke, Ratgeber verwendet werden.

Weitere Elemente der Grafikbeschreibung in den ausgewdhlten Texten,
d. h. die sprachliche Formulierung der Redemittel zu den Handlungsformen Ge-
geniiberstellen, Vergleichen, Argumentieren, Kommentieren, Bewerten, konnten
im Rahmen dieser Untersuchung nicht behandelt werden. Sie bleiben zukiinfti-
gen Forschungen vorbehalten.
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Hrisztalina Hrisztova-Gotthardt
Sprichwortdidaktik kontrastiv

Das Was, Wann, Warum und Wie am Beispiel Deutsch
und Englisch als Fremdsprache

Abstract: Neuere empirische Untersuchungen und Analysen von Textkorpora
zeugen davon, dass Sprichworter auch weiterhin sowohl in der geschriebenen
als auch in der gesprochenen Gegenwartssprache prasent sind (vgl. u.a. Um-
urova 2005; Mieder 2009; Konstantinova 2015; Granbom-Herranen 2019 und
Kouzas 2019). Dementsprechend sind sich Parémiologen und Fremdsprachen-
didaktiker dariiber einig, dass ihre Kenntnis und richtige Verwendung einen
wichtigen Teil der fremdsprachlichen Kompetenz ausmacht und dass sie im
Fremdsprachenunterricht starker beriicksichtigt werden sollen.

Unter dieser Pramisse setzt sich der vorliegende Beitrag zum Ziel, die
Bedeutung von Sprichwortern fiir die Entwicklung der Fremdsprachenkom-
petenz zu erldutern und einige Moglichkeiten zu ihrer Vermittlung im Rahmen
des DaF- bzw. EaF-Unterrichts' darzustellen.

Keywords: Sprichworterkompetenz, Sprichwort-Optimum, ,,Gemeinsamer
europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen®, DaF- und EaF-Unterricht, sprich-
wortdidaktische Ansétze

1 Einleitung und Zielsetzung

Im Wissenschaftsdiskurs herrscht ziemliche Einhelligkeit dariiber, dass Phraseo-
logismen — und darunter auch Sprichworter — einen bedeutenden Beitrag zum
Aufbau der fremdsprachlichen Kompetenz leisten (k6nnen) und daher in den
Fremdsprachenunterricht integriert werden sollen (Baur & Chlosta 1996a: 23;
T. Litovkina 2015a: 43-44; Zenderowska-Korpus 2020: 341-345). Allerdings war
man sich nicht immer einig, die Entwicklung welcher (Teil)Kompetenz im Vor-
dergrund stehen soll. In den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts pldadierten die
meisten Phraseologen (u. a. Wotjak & Richter 1993; Baur & Chlosta 1996a und
1996b sowie Liiger 1997) fiir die Aushildung einer gewissen rezeptiven Kompe-

1 Die Abkiirzung ,DaF° steht fiir ,Deutsch als Fremdsprache‘, ,EaF‘ hingegen fiir ,Englisch als
Fremdsprache’.

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-014
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tenz und rieten den Fremdsprachenlernenden von einer aktiven Verwendung
von Sprichwortern — auch auf einem fortgeschrittenen Niveau der Sprachbeherr-
schung — ab. Diese Empfehlung begriindeten sie wie folgt: Zum einen wiirden
Muttersprachler das verstirkte Einsetzen von (insbesondere) satzwertigen Phra-
seologismen wie Sprichwortern, Gemeinpladtzen und gefliigelten Worten als ein
unbefugtes ,,Eindringen“ in ihre Domaéne, als ,,zu starke Identifikation mit der
Zielkultur und damit als eine Art ungebiihrlicher Anndherung® auffassen (Liiger
1997: 87). Zum anderen sei es Nichtmuttersprachlern oft kaum mdglich, einzuscht-
zen, ob der Gebrauch von Sprichwoértern in der jeweiligen Kommunikationssituation
noch angebracht oder aber viel zu auffallig ist, welche Sprichworter moglicherweise
schon als veraltet gelten und welche auch aktuell gebrduchlich sind (vgl. Liiger
1997: 87).

In neueren Studien kommt jedoch bei Fragen beziiglich des Verhiltnisses
zwischen passiver Kenntnis und aktiver Verwendung von Sprichwdrtern durch
Sprachlernende ein anderer Standpunkt zur Geltung. Wie dies auch das fol-
gende Zitat von Fiedler bezeugt, liegt bei Vermittlung von Sprichwortern im
Fremdsprachenunterricht der Fokus nicht mehr ausschliellich auf der Entwick-
lung der rezeptiven Kompetenz, denn:

For those, who have the desire to become members of the native-speaker culture, the pro-
ductive use of frequent proverbs can be important. [...] Proverbs are often used to estab-
lish and solidify relationships, create humour and to confront problems in communities
of practice [...]. The shared knowledge of proverbs can help to achieve interpersonal har-
mony between speakers. For the majority of foreign language learners, however, the
principle will be that “receptive mastery is more important than productive repertoire”
(O’Keeffe et al. 2007: 76 [...]). (Fiedler 2015: 308)

In ihrem Buch Teaching Proverbs and Anti-Proverbs (2015a) bringt T. Litovkina
ebenfalls iiberzeugende Argumente dafiir vor, dass im Rahmen des Fremdspra-
chenunterrichts sowohl die rezeptive als auch die produktive Sprichworterkom-
petenz der Lernenden ausgebaut werden sollte:

The person who does not acquire competence in using proverbs will be limited in conver-
sations; will have difficulty comprehending a wide variety of media — printed matter,
radio, television, songs, advertisements, comics and cartoons — and will not understand
anti-proverbs, which presuppose a familiarity with the stock proverb.

(T. Litovkina 2015a: 43)

Unter dieser Pramisse setzt sich der vorliegende Beitrag zum Ziel, die Bedeu-
tung von Sprichwortern fiir die Entwicklung der rezeptiven und produktiven
Fremdsprachenkompetenz zu erldutern und einige Méglichkeiten der didakti-
schen Umsetzung darzustellen. Dabei wird folgenden Fragen nachgegangen:
(1) Welche Sprichworter sollen vermittelt werden? (2) Auf welcher Stufe der
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Sprachbeherrschung sollen bzw. kénnen sie zunédchst thematisiert werden? (3)
Warum sollen Sprichworter im Fremdsprachenunterricht iiberhaupt eingesetzt
werden? (4) Mithilfe welcher Aufgaben- und Ubungstypen kann eine rezeptive
bzw. produktive Kompetenz in Bezug auf Sprichworter aufgebaut werden?

Die theoretischen Ausfiihrungen werden durch didaktische Materialien, die
fiir die Zwecke des gesteuerten DaF- resp. des EaF-Unterrichts sowie des auto-
nomen Lernens entwickelt wurden, und durch Beispiele aus der einschlagigen
Fachliteratur veranschaulicht.

2 Was

Die Autoren des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen*
(GeR) formulieren folgende ,,unverbindliche Empfehlung* an die Lehrenden:

Die Benutzer des Referenzrahmens sollen bedenken und, soweit sinnvoll, angeben [...]
welche Sprichworter, Klischees und volkstiimliche Redensarten der Lernende a) erkennen
und verstehen, b) selbst verwenden miissen, auf welche sie vorbereitet werden sollen
und was von ihnen in dieser Hinsicht erwartet wird. (GeR 2001: 122)

In der Phraseologie- und Parémiologieforschung herrscht allgemeiner Konsens
dariiber, dass man die in der Gegenwartssprache nicht mehr geldufigen sprach-
lichen Einheiten weglassen und eher auf die modernen, aktuell gebrauchlichen
Sprichworter zuriickgreifen sollte (s. Baur & Chlosta 1996b: 92; Liiger 1997: 92
sowie Mieder 2004: 147). Zu diesem Zweck bietet sich die sogenannte Sprichwor-
ter-Minimum-Konzeption an. Unter dem ,,Sprichwort-Minimum* einer Sprache
werden in der Pardmiologie die bekanntesten Sprichworter einer Kultur- und
Kommunikationsgesellschaft verstanden, die auf empirischem Wege, mithilfe
von auf Fragenbdgen basierten Feldforschungen ermittelt wurden. Obwohl Mie-
der bereits 1990 betont hat, dass es fiir den Fremdsprachenunterricht ein
enormer Gewinn wére, wenn man Sprichworter-Minima fiir diverse Sprachen
erstellen wiirde (vgl. Mieder 1990: 141-142), wurden sowohl im Falle des Deut-
schen (vgl. Grzybek 1991) als auch im Falle des Englischen (vgl. T. Litovkina
2000; Mieder 2004 sowie Haas 2008) lediglich vereinzelte Versuche unter-
nommen, die allgemein bekannten Sprichworter der jeweiligen Sprache zu er-
heben. Es wurden also fiir keine der beiden Sprachen ,verifizierte“ Minima
erstellt, die auch im Fremdspracheunterricht ohne jeglichen Vorbehalt be-
riicksichtigt werden konnten.

Heute spricht man nicht mehr von einem ,,Minimum®, sondern eher von
einem ,,Sprichwort-Optimum* (vgl. Durco 2006, 2015 sowie Fiedler 2015). Dar-
unter versteht Durco (2006: 3) ,.ein offenes erprobtes Korpus von Sprichwér-
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tern, erstellt auf der Basis des lexikographisch-linguistischen, empirisch- und
korpusbasierten Wissens iiber die aktuelle pardmiologische Situation in der Ge-
genwartssprache®. Dieses Korpus basiert auf der Korrelation zwischen den be-
kanntesten und den hiufigsten Sprichwértern einer Sprache (Duréo 2006: 18
und 2015: 186). Mit anderen Worten werden beim Bestimmen des sogenannten
Optimums die Ergebnisse von Fragebogenuntersuchungen zur Bekanntheit von
Sprichwortern mit den Ergebnissen korpusbasierter Untersuchungen zur Vor-
kommenshaufigkeit dieser Sprichworter in elektronischen Textsammlungen
korreliert.

Die empirischen Untersuchungen von Durco (u. a. 2005) dienten als Grund-
lage fiir weiterfiihrende Korpusanalysen, die zur Bestimmung von 300 aktuell ge-
brauchlichen deutschen Sprichwortern fiihrten. Diese 300 Einheiten wurden in
die Datenbank der Internet-Lernplattform fiir das Sprachenlernen SprichWort-
Plattform (s. Abschnitt 5.1) aufgenommen und mit zahlreichen lexikographischen
Informationen in Bezug auf formale Varianten, Bedeutung(en), Gebrauchsbeson-
derheiten, Aquivalente in anderen Sprachen etc. versehen. Die Datenbank steht
allen Interessenten frei zur Verfiigung, die darin gespeicherten und sorgfaltig an-
notierten Sprichwérter und die dazu gehdrenden Ubungen kénnen sowohl im
Rahmen des gesteuerten Sprachunterrichts als auch im Prozess des autonomen
Lernens eingesetzt werden.

Fiir das Englische hat Fiedler (2015: 317-322) eine Liste mit 100 Sprichwar-
tern zusammengestellt, die laut mehreren einschldgigen Arbeiten eine beson-
dere Relevanz in Bezug auf die englische Sprache und Kultur haben, aufgrund
von fritheren empirischen Untersuchungen als hochgradig bekannt und aktuell
gebrduchlich gelten und auflerdem eine relativ hohe Frequenz in elektroni-
schen Korpora aufweisen. In diesem Sinne kann die Liste von Fiedler sowohl
fiir den EaF-Unterricht als auch fiir das Selbststudium der englischen Sprache
Verwendung finden.

3 Wann

Der ,,Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen® legt nicht fest,
welche Phraseologismen auf welchen Stufen der Sprachbeherrschung vermit-
telt werden sollen. Daher ist es den Lehrenden selbst iiberlassen, zu entschei-
den, ab wann sie Sprichworter in ihrem Unterricht einsetzen und in was fiir
einer Form sie dies tun. Kacjan et al. (2010: 37) vertreten die Ansicht, dass auf
dem Niveau B1-B2 ,,die Betonung auf dem Verstdndnis der Sprichwdrter sowie
auf ihrer korrekten Wiedergabe“ liegen sollte, ,,da die Niveaus Bl und B2 des
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GeR keine aktive Verwendung von idiomatischen Wendungen vorsehen.“ Auf
dem Niveau C1-C2 sollten die Lernenden hingegen bereits imstande sein, die
Sprichwdrter nicht nur zu verstehen, sondern sie auch ,,situativ korrekt und va-
riabel [zu] verwenden“ (Kacjan et al. 2010: 37). Mit anderen Worten miissten
Lernende auf den Niveaus Bl und B2 eine begrenzte Anzahl an ausgewdhlten,
in der Zielsprache als allgemein bekannt und aktuell gebrduchlich geltenden
Sprichwortern identifizieren, verstehen und (eventuell) reproduzieren kénnen.
Ab dem Niveau C1 kann von ihnen bereits erwartet werden, dass sie die gelern-
ten Sprichworter ,,sinnvoll in umfangreichere Texte unterschiedlichster Art ein-
betten konnen“ (s. Vitekova 2012: 459).

4 Warum

Obwohl gelegentlich die Befiirchtung geduf3ert wird, dass Sprichworter allmih-
lich aussterben und somit nicht mehr einen Teil des aktuellen Sprachschatzes
darstellen, zeugen neuere empirische Untersuchungen und Analysen von Text-
korpora genau vom Gegenteil: Sprichworter werden weiterhin in diversen Text-
sorten und Kommunikationssituationen verwendet (vgl. Baur & Chlosta 1996b;
Umurova 2005; Mieder 2009; Konstantinova 2015; Granbom-Herranen 2019 und
Kouzas 2019). Sie konnen als ein allgegenwirtiges sprachliches Phidnomen be-
zeichnet werden, zumal sie — entweder in ihrer urspriinglichen oder aber in ihrer
modifizierten Form — in den Texten moderner Popsongs, in Filmtiteln, in Werbe-
spots und auf Werbeplakaten, in Status-Updates bei Facebook oder sogar auf T-
Shirts vorkommen (s. Fiedler 2015: 295). In diesem Sinne fungieren Sprichworter
als wichtige verbale Kommunikationsmittel und diirfen auch im Fremdsprachen-
unterricht nicht vernachldssigt werden. Mithilfe von Sprichwértern kénnen sich
die Fremdsprachenlernenden ganz bewusst verschiedene Grammatikstrukturen,
neue Vokabeln,? Wortbildungsregeln, die richtige Aussprache usw. oder mit an-
deren Worten konkrete Elemente des fiir sie neuen sprachlichen Codes aneignen.

In den folgenden Abschnitten wird ndaher auf die Frage eingegangen, zu
welchen konkreten Zwecken Sprichwérter im Fremdsprachenunterricht einge-
setzt werden kénnen.

2 Zwar kommen in manchen traditionellen Sprichwo6rtern Wérter mit einem relativ niedrigen
Héaufigkeitsgrad (Miifiggang) oder unikalen Komponenten (Morgenstund) vor, aber meist enthal-
ten sie lexikalische Einheiten, die auch heute geliufig sind (s. Dur¢o 2006: 7 im Anschnitt 4.3).
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4.1 Phonetische Kompetenz

Da in einem Sprichwort gewisse Laute und ihre Kombinationen oft mehr als
einmal auftreten, eignen sich Sprichwérter zum gezielten Uben von Lauten und
Lautkombinationen, die fiir Nichtmuttersprachler schwer auszusprechen sind:

DE: Steter Tropfen hohit den Stein.? / Piinktlichkeit ist die Héflichkeit der Konige.
EN: Birds of feather flock together. / Where there’s a will there’s a way.

Dadurch werden die Lernenden unter anderem ,,fiir die phonetischen Beson-
derheiten der neuen Sprache, fiir ihre Melodik und ihren Klang“ sensibilisiert
(vgl. Zenderowska-Korpus 2020: 341-342).

4.2 Grammatische Kompetenz

Laut Norrick (2007: 383) finden sich beinahe alle syntaktischen Grundstruktu-
ren einer Sprache in ihren Sprichwértern wieder. Dementsprechend kdonnen
Sprichworter als fertige Beispiele fiir die praktische Anwendung von verschie-
denen grammatischen Regeln und Gesetzmafligkeiten dienen, die die Lehren-
den den Sprachlernenden im DaF- bzw. im EaF-Unterricht beibringen. So kann
u. a. die Struktur von zusammengesetzten Sdtzen mit einem untergeordneten
Subjektsatz oder die Bildung von Komparativformen am Beispiel von Sprich-
wortern illustriert werden:

Subjektsatze
DE: Wer schldft, siindigt nicht.

EN: He who hesitates is lost.

Komparativformen
DE: Blut ist dicker als Wasser.

EN: Blood is thicker than water.

3 Die Mehrheit der zitierten englischsprachigen Beispiele entstammt der Arbeit von Téthné
Litovkina (1996). Die Auswahl der deutschsprachigen Belege wurde von der Verfasserin des
vorliegenden Beitrags getroffen.
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In dieser Hinsicht ist jedoch Vorsicht geboten, weil Sprichwérter des Ofteren
Abweichungen von den grammatischen Normen einer Sprache aufweisen und
dadurch die Gefahr besteht, dass sich die Fremdsprachenlernenden ,falsche
Modelle fiir die Sprachproduktion einprdgen“ (Baur & Chlosta 1996a: 20). Des-
halb ist es sinnvoll, im Rahmen des Sprachunterrichts — ab Niveau B2 — auch
auf diese ,,Normverletzungen® (z. B. auf das hdufige Vorkommen von Ellipsen
in Sprichwortern) hinzuweisen (vgl. Kispal 2012: 422):

DE: Ende gut, alles gut.

EN: When in Rome, do as the Romans do.

4.3 Lexikalische Kompetenz

Der ,,Gemeinsame europiische Referenzrahmen fiir Sprachen® (GeR) hilt fest,
dass die lexikalische Kompetenz ,,die Kenntnis des Vokabulars einer Sprache [...]
sowie die Fahigkeit, es zu verwenden®, umfasst (GeR 2001: 111). Dieses Vokabular
setzt sich aus diversen lexikalischen Elementen zusammen, u. a. auch aus ,,festen
Wendungen, die aus mehreren Wortern bestehen und jeweils als ein Ganzes ge-
lernt und verwendet werden* (111). Zu diesen festen Wendungen gehé6ren auch
die Sprichworter, deren Grundwortschatz ,,generell auf dem allgemeinen Grund-
wortschatz [der jeweiligen Sprache — Anm. H.H-G] aufgebaut ist* (Dur¢o 2006: 7).
Demnach eignen sich Sprichworter optimal zur Vermittlung jener lexikalischen
Einheiten, die in der Fremdsprache eine relativ hohe Gebrauchsfrequenz aufwei-
sen. Ferner konnen die in Sprichwértern vorkommenden Worter in verschiedenen
semantischen Doméanen bzw. Feldern organisiert werden, was eine thematisch ori-
entierte Wortschatzerweiterung ermdoglicht:

Themenkreis ,Tierbezeichnungen*
DE: Wenn die Katze aus dem Haus ist, tanzen die Mduse (auf dem Tisch).

EN: The early bird catches the worm.

Themenkreis ,Essen und Trinken*
DE: Viele Koche verderben den Brei.

EN: The proof of the pudding is the eating.
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4.4 Bildhafte Sprache

Ein weiteres Argument, das fiir den Einsatz von Sprichwortern im Fremdspra-
chenunterricht spricht, ist die Tatsache, dass viele von ihnen unterschiedliche
rhetorische Stilfiguren — wie z. B. Metapher oder Metonymie — enthalten (vgl. Nor-
rick 2015: 19-21; Fiedler 2015: 297). Die bewusste Auseinandersetzung mit diesen
Phdnomenen kann Lernenden dazu verhelfen, nicht nur die direkten Bedeutun-
gen von fremdsprachlichen Ausdriicken zu erfassen, sondern auch bildhafte
Sprache besser zu verstehen. Metaphorische und metonymische Sprichworter
sind nidmlich keine Seltenheit, weder im Deutschen noch im Englischen (vgl. R6h-
rich & Mieder 1977: 52-56 und Kispal 2004):

Metapher
DE: Wer im Glashaus sitzt, soll nicht mit Steinen werfen.

EN: Too many cooks spoil the broth.

Metonymie
DE: Kindermund tut Wahrheit kund.

EN: Two heads are better than one.

4.5 Pragmatische Kompetenz

Die Beschiftigung mit Sprichwortern im DaF- bzw. im EaF-Unterricht kann
nicht nur in sprachlicher, sondern auch in kommunikationstechnischer Hin-
sicht von erheblichem Nutzen fiir die Lernenden sein. Sprichworter verfiigen
bekanntlich iiber ein grofies pragmatisches Potential, das in ihren zahlreichen
Funktionen zum Vorschein kommt. Sie kénnen im Kontext als Warnung, Uber-
redung, Argument, Empfehlung, Bestitigung, Trost, Besdnftigung, Uberzeu-
gung, Beschreibung, Rechtfertigung, Zusammenfassung, Drohung, Vorschlag
oder etwa auch als Zuriickweisung etc. fungieren (vgl. Rohrich & Mieder 1977:
81; Umurova 2005: 139-167 und Hrisztova-Gotthardt 2010: 127-128):

Empfehlung/Rat
DE: Spare in der Zeit, so hast du in der Not.

EN: Don’t put off till tomorrow what you can do today.
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Warnung
DE: Unverhofft kommt oft.

EN: Time and tide wait for no man.

Sprichworter werden also in konkreten Situationen angewandt und dienen dem
Erreichen bestimmter kommunikativer Ziele. Damit sich die DaF- bzw. die EaF-
Lernenden solchen Gesprachssituationen gewachsen fiihlen und sie auch meistern
konnen, ist es zu empfehlen, sie im Unterricht mit den aktuell gebrduchlichen
deutschen bzw. englischen Sprichwortern (s. Abschnitt 2), mit ihren Bedeutungen
und ihren (potenziellen) pragmatischen Funktionen vertraut zu machen.

4.6 Soziokulturelle Kompetenz

Wie im Abschnitt 4.5 aufgezeigt wurde, kénnen Sprichworter im Diskurs unter-
schiedliche kommunikative Funktionen {ibernehmen. Dies erfolgt jedoch stets
im Kreis einer bestimmten Diskursgesellschaft, in der gewisse kulturelle und
soziale Normen und Wertvorstellungen gelten. Diese geteilten Einstellungen
der Angehdrigen der jeweiligen Diskursgesellschaft zu unterschiedlichen The-
men und Fragen materiellen und geistigen Charakters werden des Ofteren
durch Sprichworter ausgedriickt, wie z. B.:

Ehrlichkeit
DE: Ehrlich wdhrt am ldngsten.

EN: Honesty is the best policy.

Geld
DE: Geld allein macht nicht gliicklich.

EN: Money talks.

In diesem Sinne ist ,,die Kenntnis dieses akkumulierten Volkswissens |[...] eine
bedeutsame Komponente des sprachlichen Aspekts der soziokulturellen Kompe-
tenz® (GeR 2001: 120). Die Lernenden sollten jedoch darauf aufmerksam gemacht
werden, dass nicht immer ein 1:1-Verhaltnis zwischen der Botschaft eines Sprich-
wortes und dem Weltbild der jeweiligen Diskursgesellschaft besteht:



294 —— Hrisztalina Hrisztova-Gotthardt

Care must be taken when looking at proverbs as expressing aspects of certain worldview
or mentality of a people that no stereotypical conclusions about a so-called ‘national cha-
racter’ are drawn. (Mieder 2007: 402)

5 Wie

In theoretischen Arbeiten zum Thema Sprichwortdidaktik werden des Ofteren
bestehende Defizite in Bezug auf die Vermittlung von Sprichwortern im Fremd-
sprachenunterricht aufgezeigt. So fiihrt T6thné Litovkina in diesem Zusammen-
hang Folgendes aus:

Foreign language teachers, [...], very rarely incorporate proverbs into the language class-
room. Even if they do, proverbs are usually randomly placed into the language classroom
[...]. Teachers often insert proverbs as a time-filler at the end of the lesson, without inte-
grating them into context, merely asking their students to memorize them. It is essential,
however, to learn when and how to apply a proverb. (T6thné Litovkina 1996: 140)

Ferner stellen Baur und Chlosta (1996b: 92) fest, dass ,,Sprichworter [meist —
Anm. H.H-G] ohne didaktische Reflexion als Lernmaterial angesehen werden*
und dass ,,bei der Aneignung von Sprichwortkenntnis die pragmatische Dimen-
sion im Fremdsprachenunterricht ausgeklammert bleibt“.

Den weiter oben dargestellten Mangeln kann am effektivsten entgegenwirkt
werden, indem entsprechende didaktische Materialien entwickelt werden, in
denen die bis dahin gewonnenen theoretischen Erkenntnisse praktisch umge-
setzt werden, u. a. in Form von konkreten Ubungen und Aufgaben zu bekannten
und aktuell gebrdauchlichen Sprichwortern. Diese Aufgaben sollten die Lernenden
dazu befdhigen, nicht nur Sprichworter im fremdsprachlichen Kontext zu erken-
nen und zu verstehen, sondern diese auch in konkreten Gebrauchssituationen
richtig zu gebrauchen. Im Folgenden werden eine Internet-Lernplattform und ein
gedrucktes Lehrbuch vorgestellt, deren Autoren bemiiht waren, diesen Anforde-
rungen nachzukommen.

5.1 Die SprichWort-Plattform

Die SprichWort-Plattform" ist eine Internet-Lernplattform, die als Ergebnis des
zwischen 2008 und 2009 von der Europdischen Kommission mitfinanzierten

4 Die Lernplattform ist unter folgender Adresse abrufbar: http://sprichwort-plattform.org
(03.03.2022).
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internationalen Projekts SprichWort entstanden ist. Die Plattform setzt sich aus
drei Komponenten zusammen: aus einer Sprichwort-Datenbank, in der 300 ak-
tuell gebrauchliche deutsche Sprichworter mit ihren parémiologischen Syste-
mdaquivalenten in den Sprachen Slowenisch, Slowakisch, Tschechisch und
Ungarisch gespeichert sind (vgl. Abschnitt 2), aus einem Ubungsteil,> der nach
einer kostenlosen Registrierung fiir alle Interessenten frei zugadnglich ist, sowie
aus einem Forum (der sogenannten SprichWort-Community), in dem die Nutzer
ihre Erfahrungen mit Sprichwortern miteinander teilen kénnen. Ein grofies An-
liegen der Plattform ist ,,die Unterstiitzung des autonomen Lernens mithilfe
von modernen, interaktiven Materialien“ (Kacjan 2012: 453). Demgemaf} finden
sich in ihrem Ubungsteil zahlreiche interaktive Ubungen und Aufgaben, die zu-
sammen den Erwerb von Sprichwdrtern ermdéglichen.

Die 300 deutschen Sprichwdrter, die eine relativ hohe Frequenz im Deut-
schen Referenzkorpus aufgewiesen haben und Entsprechungen in mindestens
drei der weiter oben erwdhnten Sprachen haben, bildeten die Grundlage der
Sprichwort-Datenbank. Sie wurden in 17 nach onomasiologischen Prinzipien be-
stimmte Bedeutungsbereiche (z. B. Gemeinsamkeiten, Gesundheit, Gliick, Lernen,
Liebe, Zeit etc.) eingeteilt, die vier bis sechs Sprichworter mit gemeinsamen the-
matischen Eigenschaften enthalten (vgl. Kacjan et al. 2010: 28). Alle Aufgaben
und Ubungen gruppieren sich um diese 17 Bedeutungsbereiche.

Die Projektmitarbeiter haben sich beim Konzipieren und Erstellen der unter-
schiedlichen Ubungen und Aufgaben am Vierschritt des phraseologischen Lern-
prozesses von Liiger (1997)° orientiert und dementsprechend die Ubungen einer
der folgenden vier Phasen zugeordnet: Sprichworter erkennen, Sprichworter ver-
stehen, Sprichworter festigen und Sprichworter anwenden. Bei der Auswahl der
einzusetzenden Ubungs- und Aufgabentypen (z. B. Multiple-Choice-, Zuordnungs-,
Hotspotiibungen sowie Aufgaben mit offenen Antworten) war das Kriterium der
Lernphase von entscheidender Bedeutung (Vitekova 2012: 437).

5 Gemaf3 dem Ziel des vorliegenden Beitrages wird an dieser Stelle lediglich auf jene Aufga-
ben und Ubungen eingegangen, in deren Fokus die 300 deutschen Sprichwérter stehen.

6 Liiger hat Kiihns (1992: 178) Modell zur Férderung der phraseologischen Kompetenz, den
sog. ,phraseodidaktischen Dreischritt“, modifiziert. Kithns Modell zufolge sollten phraseologi-
sche Einheiten (darunter auch Sprichworter) entdeckt, entschliisselt und verwendet werden.
Liiger sieht zwischen den Phasen ,,Entschliisseln“ und ,,Verwenden“ eine vierte Phrase, und
zwar ,,Festigen“, vor und formuliert somit einen ,,phraseodidaktischen Vierschritt“.
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5.1.1 Sprichwdrter erkennen

In dieser ersten Phase geht es primér darum, Sprichwérter im Text zu identifizie-
ren. Die Nutzer sollen z. B. kurze, authentische, kommunikations- und situations-
gebundene Textabschnitte lesen und die darin vorkommenden Sprichwérter mit
der Maus markieren. Oder sie sollen sich kurze Texte anhéren und dann bestim-
men (durch einen Klick auf die richtige Option oder durch Drag-and-drop), wel-
ches der drei aufgelisteten Sprichworter sie gehort haben (Multiple-Choice- bzw.
Zuordnungsaufgaben). Diese Phase richtet sich an Lernende der Niveaus B1 und
B2 und férdert die Entwicklung der rezeptiven parémiologischen Kompetenz.

5.1.2 Sprichwdrter verstehen

Das Hauptziel der zweiten Phase besteht darin, Lernende auf den Niveaus Bl
und B2 dazu zu verhelfen, ,,die Bedeutungen der Sprichwérter und deren even-
tuelle Bedeutungsbesonderheiten in verschiedenen Kommunikationssituatio-
nen kennen zu lernen und sich anzueignen® (Vitekova 2012: 442) oder mit
anderen Worten Sprichwdrter richtig zu verstehen. Das erfolgt mithilfe von Mul-
tiple-Choice- und Zuordnungsaufgaben, bei denen die Lernenden zu jedem
Sprichwort die passende Bedeutung finden sollen.

5.1.3 Sprichworter festigen

In dieser Phase werden Aufgaben und Ubungen zur lexikalen und formalen
(grammatischen) Struktur der Sprichworter angeboten, mit deren Hilfe Ler-
nende mit Deutschkenntnissen auf den Niveaus B1-B2 sowie C1-C2 die phraseo-
logischen Einheiten automatisieren und in ihrem Langzeitgeddchtnis speichern
konnen. Dazu stehen diverse Ergdnzungsiibungen (Eintippen von fehlenden
Buchstaben, Wértern oder Wortverbindungen), Drag-and-drop-Ubungen (Einset-
zen von fehlenden Komponenten), Korrekturiibungen (Berichtigung von ortho-
graphischen, grammatischen und lexikalischen Fehlern), Zuordnungsiibungen
(Zuordnen von Bildern und Sprichwortern) etc. zur Verfiigung. In dieser Phase
werden die Lernenden zum ersten Mal mit modifizierten Sprichwortern bzw. An-
tisprichwiirtern7 konfrontiert, die in ihre Grundform gebracht werden sollen.

7 Mieder hat sich als Erster intensiv mit dem Phdnomen der modifizierten Sprichworter aus-
einandergesetzt (Mieder 1983). Er bezeichnet diese (recht hiufig) ,,witzigen, ironischen und sa-
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5.1.4 Sprichwdrter anwenden

Die Ubungen und Aufgaben der vierten und somit letzten Phase® sollen die Ler-
nenden dazu befdhigen, die deutschen Sprichworter in realititsnahen Kommu-
nikationssituationen effektiv anzuwenden (s. Kacjan et al. 2010: 33). Einige
Ubungen sind fiir Lernende auf den Niveaus B1-B2 konzipiert; die Mehrheit der
Aufgaben richtet sich jedoch an Personen mit Sprachkenntnissen auf den Ni-
veaus C1-C2, von denen auch eine gewisse produktive Kompetenz in Bezug auf
phraseologische Einheiten erwartet und sogar erfordert wird (s. Abschnitt 3). In
dieser Phase kénnen die Nutzer neben den klassischen rezeptiven Ubungen (Er-
gidnzen des passenden Sprichwortes im jeweiligen Textabschnitt, Zuordnen des
passenden Sprichwortes zu einer skizzierten Situation) auch zahlreiche produk-
tive bzw. kreative Aufgaben 16sen. Die Lernenden werden dazu animiert, ihre
Meinung zur Botschaft eines bestimmten Sprichwortes zu dufiern und diese zu
begriinden, Sprichworter zu nennen, die zu einer Zeichnung passen wiirden,
kurz iiber Erlebnisse und Ereignisse zu berichten, deren Moral mittels eines be-
stimmten Sprichwortes zusammengefasst werden kann etc.

5.2 A Proverb a Day Keeps Boredom Away

Neben den 450 im amerikanischen Englisch aktuell gebrduchlichen Sprichwortern
enthélt das im Jahr 2000 erschienene Lehrbuch (T. Litovkina 2000) zusétzlich iiber
1.000 weitere Sprichworter, die lediglich in einem oder in zwei US-amerikanischen
Staaten geldufig sind. Mit ihrem Band verfolgt die Autorin folgendes didaktisches
Ziel:

The main intention of the book is not to give the language learner a list of some com-
monly used proverbs to memorize per se, but to provide a series of activities and exercises
which help the learner discover what each proverb means and how to apply it in particu-
lar situations. (T. Litovkina 2000: viii)

tirischen Variationen von Sprichwértern® als ,,Antisprichworter” und gibt ,,den sprachlichen
Spieltrieb“ bzw. ,,die kritische Hinterfragung traditioneller Werte und Normen*“ als mogliche
Griinde fiir ihre Bildung an (Mieder 2006: 195).

8 Zu der vierten Phase gehdren auch die sogenannten ,pardmiologischen Aufgaben®, die
nicht der Entwicklung der Fremdsprachenkompetenz der Lernenden dienen, sondern Wissen
iiber spezifische Merkmale (Satzwertigkeit, Idiomatizitdt, Reim usw.) des Genres Sprichwort
vermitteln (mehr dazu bei Kispal 2012). Da die anvisierte Zielgruppe dieser Aufgaben in erster
Linie Germanistikstudierende, Lehrende und Linguisten bilden, werden sie an dieser Stelle
nicht ndher behandelt.
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Der Band ist in vier Kapitel gegliedert. Im ersten Kapitel werden Sprichworter
aufgefiihrt, die ihre Herkunft in der lateinischen Sprache oder in der Bibel
haben. Im zweiten Kapitel werden die Sprichworter nach ihren genrespezifi-
schen Merkmalen (Reim, Alliteration, Metapher, Ellipse, Wortwiederholung
etc.) in kleinere Gruppen eingeteilt und in einzelnen Unterkapiteln behandelt.
Im Fokus des dritten Kapitels stehen jene Worter (z. B. man, woman, dog, cat)
und lexikalisch-semantischen Gruppen (body parts, numbers, food and drink
usw.), die in den angloamerikanischen Sprichwértern besonders haufig vorzu-
finden sind. Im vierten Kapitel werden die Sprichwérter nach den in ihnen be-
handelten Themen (money, love, sexual relationship, wedding and marriage,
children and parents etc) kategorisiert.

Der Aufbau aller vier Kapitel folgt demselben Schema. Zunéchst finden die
Lernenden eine Auflistung mit 8 bis 18 gebrduchlichen angloamerikanischen
Sprichwortern, die spater mithilfe von diversen Aufgaben eingeiibt werden.
Gleich danach werden zahlreiche Sprichworter angefiihrt, die als weniger be-
kannt gelten und denen (erstaunlicherweise) auch in den Ubungen wenig bis
gar keine Beachtung geschenkt wird. Im Anschluss folgen mehrere Aufgaben
und Ubungen, von denen die ersten drei meist identisch sind:

— Read the following extracts and try to guess the meaning of the italicized
proverbs.

— Match the proverbs in column A with its definition in column B.

—  Fill in the blanks with proverbs. Proverbs to fill in: [...]

Die darauffolgenden Ubungen variieren von Kapitel zu Kapitel. Es fillt sehr posi-

tiv auf, dass das Lehrbuch viele kreative Aufgaben mit offenen Antworten en-

thalt, mit deren Hilfe nicht nur die produktive pardmiologische Kompetenz der

Lernenden, sondern auch ihre Sprech- und Schreibfidhigkeit gefoérdert werden

kénnen. Zu den von T. Litovkina eingesetzten produktiven Aufgaben, die laut Au-

torin bei den Lernenden auf grofien Gefallen stofien (vgl. T. Litovkina 2015a: 61),

gehoren u. a.:

- Write a story, fable or tale to illustrate the proverbs of this unit.

— Using any proverbs of this unit, write an ad.

— Construct a narrative which demonstrates the wisdom or fallacy of a given
proverb.

— Give a situation suggesting a view contrary to the one implicit in the
proverb.

In den einzelnen Kapiteln werden die Lernenden auch mit dem Phdnomen
der modifizierten Sprichworter bzw. Antisprichwoérter (anti-proverbs) vertraut
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gemacht, die aus der Gegenwartssprache nicht (mehr) wegzudenken sind
(vgl. T. Litovkina 2015b: 326). Die Lernenden sollen dazu u. a. folgende Auf-
gabe l6sen:

After reading the anti-proverbs below transform some proverbs of this unit
into parodies.

6 Fazit

Die im einleitenden Abschnitt formulierten Fragen lassen sich zusammenfas-
send wie folgt beantworten:

6y

@

(3)

(4)

Sowohl fiir das Deutsche als auch fiir das Englische steht ein gewisses ,,pro-
visorisches“ Sprichwort-Optimum zur Verfiigung, das aktuell gebrdauchliche
Sprichworter verzeichnet und fiir die Zwecke des Fremdsprachenunterrichts
verwendet werden kann.

Zwar ist eine produktive Kompetenz in Bezug auf Sprichworter erst ab dem
Niveau C1 zu erwarten, jedoch kann und sollte die rezeptive Kompetenz
(Erkennen resp. Verstehen von Sprichwortern) bereits auf den Niveaus Bl
und B2 entwickelt und trainiert werden.

In Anbetracht der theoretischen Ausfiihrungen und konkreten Beispiele
aus Abschnitt 4 kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass es genii-
gend triftige Griinde fiir die gezielte Vermittlung von Sprichwortern im
DaF- und EaF-Unterricht gibt. Die bewusste Auseinandersetzung mit der
Struktur und dem Inhalt der Sprichworter kann ndamlich zur Vertiefung der
grammatischen, lexikalischen, pragmatischen und sozio-kulturellen Kom-
petenz der Fremdsprachenlernenden beitragen.

Das breite Spektrum von Aufgaben und Ubungen, mit deren Hilfe Sprich-
worter vermittelt und geiibt werden kénnen, reicht von Ubungen zum
Erkennen von Sprichwértern bis hin zur Produktion von Texten, in die
Sprichworter kreativ eingebettet werden. Allerdings herrscht — von den
wenigen positiven Beispielen abgesehen, die im Rahmen dieses Beitrages
prasentiert wurden — insbesondere im Fall von EaF ein grofler Mangel an
allgemein zugdnglichen didaktischen Materialien, die den Aufbau der
Sprichwortkompetenz férdern. Die Entwicklung solcher Materialien stellt
eine der wichtigsten Aufgaben dar, die von Pardmiologen und Fremdspra-
chendidaktikern zu bewiltigen ist.
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Florentina Mena Martinez, Carola Strohschen
Interlinguistische Aquivalenzen (L2 und L3)
und ihr Einfluss auf das Erlernen
phraseologischer Einheiten am Beispiel
spanischer DaF-Lernender

Abstract: Eine wirksame Methode zum Lehren und Lernen von Phraseologie
setzt die Beriicksichtigung mehrerer Aspekte voraus, die mit den Phrasemen
selbst, den Lernenden und den verwendeten Verfahren und Strategien zusam-
menhingen. Eine mégliche Strategie ist die interlinguistische Aquivalenz,
wobei sich deren Umsetzung nicht allein darauf beschrinkt, (teil)dquivalente
Einheiten aufzunehmen und die sprachlichen Unterschiede zu verdeutlichen.
Thre Anwendung im Bereich der Phraseodidaktik impliziert die Beriicksichti-
gung verschiedener Konzepte. So kdnnen die Aquivalenzarten nach zwei
Hauptkriterien klassifiziert werden. Aus linguistischer Sicht sind verschie-
dene Parameter innerhalb der drei Hauptbereiche (Semantik, Morphosyntax
und Pragmatik) zu beriicksichtigen; aus Sicht der Lernenden gibt es reale und
angenommene Aquivalenzen. Beide Gruppen von Aquivalenztypen kénnen je
nach Anzahl der Ubereinstimmungen abgestuft werden. Da wir uns mit inter-
lingualen Beziehungen im Sprachenlernen befassen, ist auferdem unabding-
bar, die Prozesse des Sprachtransfers und der Interferenzen zu verstehen,
sowohl von L1 zu L2, als auch von L2 zu L3.

Keywords: Phraseologische Aquivalenz, Phraseodidaktik, L2-Lernen, L3-Lernen,
Lehr-/Lernstrategien

1 Einleitung

Der Begriff der interlingualen Aquivalenz ist zu einem wesentlichen Begriff in For-
schungsdisziplinen wie der zweisprachigen Lexikographie bzw. Phraseographie
(Scheman et al.: 2013), der Korpuslinguistik' und der Translationswissenschaft,
d.h. im Rahmen der Textdquivalenz, geworden. Im Bereich der vergleichenden
und kontrastiven Phraseologie, die sich mit den Divergenzen und Konvergenzen
der Phraseme auf interlingualer Ebene befasst (vgl. Hallsteinsdéttir 2016; Sabban

1 Zu korpuslinguistischen Ansédtzen in der Phraseodidaktik vgl. Hallsteinsdoéttir 2020.

3 Open Access. © 2023 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110774375-015


https://doi.org/10.1515/9783110774375-015

304 — Florentina Mena Martinez, Carola Strohschen

2010), steht die Suche nach syntaktischen, semantisch-pragmatischen und funktio-
nell-kommunikativen Ahnlichkeiten u. a. im Vordergrund. Damit einher geht auch
die wachsende Relevanz dieser Untersuchungen fiir das Teilgebiet der Phraseodi-
daktik. Als mittlerweile etabliertes Forschungsgebiet, das auf vier Jahrzehnte soli-
der Forschungsergebnisse zuriickblicken kann, beschéftigt sie sich bekanntlich
mit der wissenschaftlich fundierten, systematischen Vermittlung der Phraseologie
und der Ausarbeitung praktisch erprobter didaktischer Konzepte. Zu den Errun-
genschaften gehoren die grundlegenden methodischen Konzepte des Dreischritts
(Kiihn 1992), des darauf aufbauenden Vierschritts (Liiger 1997) und nicht zuletzt
das Lehr- und Lernworterbuch von Hessky & Ettinger (1997), in dem die erwéhnten
didaktischen Konzepte, namentlich ,,Entdecken, Entschliisseln, Verwenden und
Festigen“, konsequent angewendet werden.

Im Rahmen der Erstellung von Unterrichtsvorschldgen und Materialien ist
die geforderte verstarkte Integration der Phraseologie in den Fremdsprachen-
unterricht in den letzten Jahren zu einer Konstante geworden, was zu zahlrei-
chen Veroffentlichungen zu verschiedenen Themen gefiihrt hat, so z. B. zur
Erarbeitung eines phraseologischen Optimums (Hallsteinsdottir et al. 2006),
zur Kritik an einer fehlenden bzw. unzureichenden Einbeziehung der Phraseme
in den ,,Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen“ (vgl. Hallsteinsdottir
2013; Liiger 2020) oder auch zur Lehrwerkanalyse mit Bezug auf die phraseolo-
gischen Inhalte (Strohschen 2016).

Durch die rasante Entwicklung der IT und die verstdrkte Nutzung einer Viel-
zahl digitaler Werkzeuge sind die Moglichkeiten der Computerlinguistik im Be-
reich der interlingualen Sprachuntersuchungen, des Fremdsprachenlernens und
der Korpuslinguistik, u. a. durch die digitale Textanalyse, erheblich verbessert
worden. Dies ldsst sich im Allgemeinen auch am starken Anstieg der sprachver-
gleichenden Studien und insbesondere der Studien zum Bereich der interlingualen
Aquivalenz erkennen (vgl. Mellado Blanco 2015, 2018). Der universelle Charakter
der Phraseologie und die Existenz vieler dhnlicher bzw. {ibereinstimmender
Phraseme in zahlreichen europdischen Sprachen wird spitestens durch das
Werk Piirainens (2012) beziiglich der Verbreitung dieser Aquivalente bis iiber die
europdischen Grenzen hinaus eindeutig belegt.

Sollte diese Tatsache also keinen Einfluss auf die phraseodidaktische Situa-
tion haben? Sowohl die Fremdsprachendidaktik als auch die Ubersetzungsdidak-
tik haben in den letzten Jahren deutlich dazu beigetragen, dass gerade die Rolle
der phraseologischen Aquivalenzen hinsichtlich der Moglichkeit einer Optimie-
rung der phraseologischen Kompetenz immer mehr in den Vordergrund getreten
ist und diese zu einem zentralen Element nicht nur des Sprachsystems und der
Sprachverwendung, sondern auch der Sprachkompetenz geworden sind. Es wird
im allgemein davon ausgegangen, dass das Erkennen und Einstufen phraseologi-
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scher Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten als Teil einer kritischen Sprachbe-
trachtung zu dieser Optimierung der Sprachkompetenz beitragt. Bisher wurde
diesbeziiglich hauptsdchlich auf den Einfluss der Muttersprache auf die Fremd-
sprache hingewiesen (vgl. Hallsteinsd6ttir 2001, 2016). In der allgemeinen Fremd-
sprachendidaktik betonen im Bereich des Lexikonerwerbs jedoch mehrere Studien
den verstdrkten wechselseitigen Einfluss zwischen zwei erlernten Fremdsprachen
(L2 und L3), wobei in besonderem Maf3e der Einfluss einer L2 auf den L3-Erwerb
festzustellen ist. (vgl. Ecke & Hall 2000; Ecke 2015; Boratynska-Sumara 2014).
Unter anderem wird auf die Parallelitdt der Lernprozesse bei zwei oder mehr
Fremdsprachen und auf die mogliche typologische Ndhe zwischen einer L2 und
einer L3, wie z. B. im Fall des Deutschen und des Englischen, hingewiesen. Zieht
man zudem die Tatsache der phraseologischen Aquivalenzbeziehungen innerhalb
vieler europdischer Sprachen in Betracht, scheint die Antwort auf die weiter oben
gestellte Frage die Notwendigkeit einer didaktischen Miteinbeziehung dieser As-
pekte zu sein.

Das Anliegen dieses Beitrags ist folglich, die interlingualen Beziehungen zwi-
schen L2 und L3, hier dem Englischen (L2) und dem Deutschen (L3), ndher zu
untersuchen und mogliche Konsequenzen fiir die Erarbeitung didaktischer Stra-
tegien beim L3-Erwerb im Bereich der Phraseologie aufzuzeigen. Ausgehend von
der erwdhnten Ahnlichkeit der Spracherwerbsprozesse verschiedener Fremdspra-
chen und ggf. der typologischen Ndhe muss davon ausgegangen werden, dass
auch im Bereich der Phraseologie ein solcher transphraseologischer Einfluss auf
die L3 festgestellt werden kann. Die Ergebnisse der theoretischen Ausfiihrungen,
die bereits in einem phraseologischen Unterrichtsexperiment gewissermaflen als
Pilotstudie angewendet worden sind, sollen als Forschungsgrundlage zur Erar-
beitung didaktischer Strategien dienen, die im Rahmen zukiinftiger empirischer
Studien angewendet werden kénnen. Auflerdem miissen auch die Ergebnisse be-
ziiglich der zwischensprachlichen Konvergenzen und deren besonderen Einflus-
ses auf den Spracherwerbsprozess miteinbezogen werden. Da es sich hier um
zwei verwandte Sprachen handelt, ist auch dieser Aspekt zumindest im Hinter-
grund von Bedeutung fiir das Erkennen und Nutzen der Aquivalenzbeziehungen.

Unser Beitrag gliedert sich in folgende Arbeitsschritte: Nach einem kurzen
didaktischen Abriss wird zundchst in Abschnitt 2 das Konzept der zwischen-
sprachlichen Aquivalenz untersucht. Dabei werden die verschiedenen Ebenen,
die als mogliche Vergleichsgrundlage dienen konnen, sowie deren Relevanz fiir
die verschiedenen Forschungsgebiete, in denen sie eine Rolle spielen, darge-
stellt. Eine entsprechende Differenzierung dieser Ebenen erscheint dabei notwen-
dig. In den folgenden Unterpunkten werden die Ebenen der Syntax und der
Lexik, die die Grundlagen unserer Untersuchung hilden, hinsichtlich der Ahn-
lichkeiten und Unterschiede im Englischen und Deutschen beschrieben. Diese



306 —— Florentina Mena Martinez, Carola Strohschen

haben nach Ansicht verschiedener Autoren einen besonderen Stellenwert inner-
halb des Verstehensprozesses und der linguistischen Transferenz. Auf mdgliche
Transferenzverfahren auf beiden Ebenen zwischen der L2 und der L3 wird dabei
ebenfalls Bezug genommen, wobei Beispiele aus der Unterrichtspraxis und einige
Ergebnisse der Pilotstudie, die zukiinftig im Rahmen eines umfangreicheren em-
pirischen Experiments durchgefiihrt werden soll, in den entsprechenden Unter-
punkten einbezogen werden. Im Abschnitt 4 erdrtern wir verschiedene Arten der
zwischensprachlichen Beziehungen. Zum einen wird die Unterscheidung zwi-
schen den realen, tatsdchlich existierenden und den lediglich angenommenen
Ahnlichkeiten erklirt und ihr Einfluss auf den Spracherwerbsprozess beleuchtet.
Zum anderen soll in den Unterpunkten 4.2. und 4.3 ein kurzer Uberblick iiber
die Manifestierung der Ahnlichkeiten auf der formalen und lexikalischen
Ebene und die damit verbundenen positiven und negativen Konsequenzen
auf das Erkennen dieser Beziehungen und damit auf den Erwerbsprozess gege-
ben werden. Dabei miissen insgesamt drei Aquivalenzgrade unterschieden wer-
den. Diese werden in Punkt 5 ndher beleuchtet werden. Im néchsten Schritt
werden die verschiedenen Transferprozesse naher dargestellt, um dann im Ab-
schnitt 7 die Konsequenzen der besprochenen linguistischen Beziehungen fiir
den allgemeinen Sprachlernprozess und schliefllich konkret auf den Erwerbspro-
zess der Phraseologie darzustellen. Dabei wird entsprechend der Fragestellung
und des Ziels unserer Arbeit besonders auf den Einfluss der Aquivalenzen zwi-
schen L2 und L3 eingegangen. Die Ergebnisse der Uberlegungen fiihren uns am
Ende zu einigen Vorschldgen beziiglich der Nutzung dieser Beziehungen und der
notwendigen Kompetenz der Dozenten und Lehrenden. Die mit spanischsprachi-
gen Deutschlernenden mit Englisch als L2 im universitaren Bildungskontext
durchgefiihrte Pilotstudie wird am Ende kurz beschrieben, allerdings ist eine
vollstandige Auswertung der Ergebnisse bis dato noch nicht moglich und wird
erst in einem spdteren Beitrag zur Verfiigung stehen.

2 Didaktischer Hintergrund

Zahlreiche Autoren besprechen die Ursachen fiir die bestehenden Schwierigkei-
ten, denen sich die Fremdsprachenlernenden sowohl beim Verstehen als auch
beim Erwerb phraseologischer Einheiten, vor allem idiomatischer Ausdriicke,
stellen miissen. Einer der Hauptgriinde ist bekanntlich, dass es sich einerseits
um Wortverbindungen handelt, die sich durch eine iibertragene, nicht wortliche
Bedeutung auszeichnen, und andererseits, dass oft neben der semantischen Um-
deutung auch strukturelle Besonderheiten vorliegen. Im Zusammenhang mit der
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Umdeutung wird haufig auf die Nutzung kognitiver Strategien hingewiesen. Die
Theorie der kognitiven Metapher von Lakoff & Johnson (2003), die besagt, dass
unser gesamtes konzeptuelles Denken metaphorisch begriindet ist und dass
diese metaphorischen Mechanismen sich sprachlich vor allem in Phraseologis-
men widerspiegeln (vgl. Detry 2010), impliziert, dass es sich bei den Konzeptuali-
sierungsprozessen um allgemeingiiltige, universelle Prozesse des menschlichen
Denkens handelt und dass viele dieser bildlichen Vorstellungen in verschiedenen
Sprachen in gleicher oder dhnlicher Form vorkommen. Der zwischensprachliche
Vergleich als didaktischer Ansatz liegt hier also bereits nahe. Die auf diese Theorie
aufbauende kognitive Semantik wurde auch in einer Studie von Mellado Blanco &
Iglesias Iglesias (2011) bei der Feststellung der Parallelen und Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Phrasemen eines spanisch-deutschen Korpus in Betracht
gezogen.

Ein weiterer Aspekt, der ebenfalls fiir den zwischensprachlichen Vergleich
spricht, geht von zwei entgegengesetzten Tatsachen aus. Einerseits zeichnen sich
zwar viele Phraseme durch ihren gemeinsamen kulturellen Gehalt aus, der in
den identischen historischen und kulturellen Wurzeln verschiedener Sprachge-
meinschaften begriindet ist. Andererseits sind ein Grof3teil der Phraseme durch
ihren spezifischen Kulturgehalt geprdgt, der nur dann verstanden werden kann,
wenn der Lernende das entsprechende kulturelle Wissen um die Sprachgemein-
schaft hat.

[...] su significado resulta inteligible por un locutor sdlo a partir del conocimiento y de la
descodificacién de toda esta carga cultural (Detry 2010: 29)

Auch diese Tatsache spricht fiir die Nutzung des zwischensprachlichen Ver-
gleichs und entspricht gleichzeitig dem pluralen Ansatz des modernen Sprachen-
lernens, der voraussetzt, dass sich nicht nur auf eine einzige Zielsprache bzw.
Zielkultur konzentriert wird, sondern dass zugleich mehrere Sprachen und Kultu-
ren einbezogen werden. Theoretischer Hintergrund dieser Uberlegungen ist unter
anderem der ,,Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen®
(RePA, 2009), der die Forderung von Reflexions- und Sprachlernkompetenz ge-
nauer beschreibt. Die Entwicklung der sprachlichen Kompetenz auf der Grund-
lage einer weiteren Sprache tragt demnach dazu bei, Verbindungen herzustellen
und das Verstdandnis zwischen den Kulturen zu verbessern.

Ein haufiges Postulat der Arbeiten, die sich mit der Ausarbeitung didakti-
scher Mafinahmen beschiftigen, die den Verstehensprozess positiv beeinflussen
und optimieren kénnen, ist dementsprechend die Notwendigkeit der Nutzung be-
stehender phraseologischer Ahnlichkeiten zwischen der Muttersprache (L1) und
der zu erlernenden Fremdsprache (L2/L3). Zahlreiche Studien und Beitrdge (Irujo
1986, 1986b, 1993; Hammarberg 2001; Laufer 2000; Jesen3ek 2006, 2013 u. a.)
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betonen, dass es sich um eine niitzliche, sogar notwendige Strategie zum Erwerb
phraseologischer Kompetenz in einer (weiteren) Fremdsprache handelt, wobei
die Bewusstmachung der interlingualen Beziehungen im Vordergrund stehen
sollte, da sich sowohl die Ahnlichkeiten als auch die Kontraste innerhalb der ver-
schiedenen Ebenen wie Lexik und Struktur zwischen der zu erlernenden Fremd-
sprache und der Muttersprache auf die Sprachproduktion auswirken. Insofern
sollten auch diejenigen Fille beachtet werden, in denen sich die Ahnlichkeit nur
auf einen Teilbereich der Idiomstruktur bezieht oder sogar zwischensprachliche
Kontraste bestehen, um méglichen Interferenzen im phraseologischen Erwerb
entgegenzuwirken. Als wichtiger Schritt ist hierbei die Nutzung bereits bestehen-
der Kenntnisse in der L1 und L2 anzusehen.

Was die bisher durchgefiihrten Studien hinsichtlich einer Konvergenz bzw.
Divergenz unter didaktischem Gesichtspunkt angeht, so wurde bisher vor allem
der Transfer der Muttersprache auf den Fremdsprachenerwerb untersucht. Irujo
(1986) gibt als ein wichtiges Auswahlkriterium bei der Wahl der zu unterrichten-
den Phraseologismen bereits an, dass diese wesentlich leichter zu erlernen sind,
wenn ein entsprechendes Aquivalent in der Muttersprache vorliegt, was auch
ihre empirische Studie (1993) am Beispiel spanischer Muttersprachler mit bilin-
gualen Kenntnissen in Englisch unterstiitzt. Auch Hallsteinsdéttir (2001) belegt
in einer empirischen Studie, dass die muttersprachliche phraseologische Kompe-
tenz als Grundlage des Verstehens fremdsprachlicher Phraseologie zu betrachten
ist. Einen Schritt weiter geht Chrissou (2020), der nicht nur fiir die Erstellung lan-
desspezifischer Lernmaterialien pladiert, sondern auch fiir eine zielgruppenori-
entierte Niveauzuordnung der Phraseme nach Aquivalenztypen zwischen der
Muttersprache und der Fremdsprache. Durch seine empirische Untersuchung an
griechischsprachigen Deutschlernenden konnte er feststellen, dass der Grad der
Aquivalenzbeziehungen zwischen deutschen und griechischen Phrasemen einen
Einfluss auf das Entschliisseln und das produktive Verwenden von Phrasemen
hat. Insofern hilt er eine Einbeziehung der interlingualen Ahnlichkeiten zwi-
schen Mutter- und Fremdsprache hinsichtlich der Einstufung erwerbsrelevanter
Phraseme nach Sprachniveau fiir gerechtfertigt. Die Ergebnisse der o. g. Studien
liefern wesentliche phraseodidaktische Erkenntnisse, die von nicht zu unter-
schitzender Relevanz sind.
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3 Vergleichsebenen der Idiomstruktur
zur Feststellung von Aquivalenz

Ahnlichkeiten und Kontraste sind prinzipiell, wie oben schon angesprochen, die
Basis der vergleichenden und der kontrastiven Phraseologie und nicht zuletzt
der mehrsprachigen Lexikographie. (vgl. Schemann et al. 2013; Mellado Blanco
2015, 2018) Der Begriff der Aquivalenz im Sinne der Gleichwertigkeit zwischen
sprachlichen Elementen und der Ubersetzbarkeit der phraseologischen Einheiten
ist hierbei nicht unumstritten, und auch was die terminologische Fragestellung
zum Begriff angeht, wird der Terminus nicht von allen Autoren gleichwertig und
in direkter Abhangigkeit vom jeweiligen Untersuchungszweck verwendet. So be-
tont z. B. Larreta Zulategui (2019) in seiner Studie beziiglich der Falschen Freunde
in Anlehnung an B. Wotjak & Ginsburg (1987) die Trennung zwischen Bedeu-
tungs- und Ausdrucksebene. Seines Erachtens sollte diese sich auch termino-
logisch widerspiegeln, und zwar in Form einer Unterscheidung zwischen
Aquivalenz als Ausdruck der Gleichheit auf der inhaltlichen Ebene, also der
Bedeutung, und Kongruenz auf der formalen Ebene, also als Ausdruck der
Gleichheit der sprachlichen Form (vgl. Larreta Zulategui 2019: 116). Bereits
Korhonen (2007) wies auf die Notwendigkeit der Trennung dieser Ebenen hin-
sichtlich des Untersuchungsziels hin. Er trennt klar zwischen ,,abstrakten For-
menkomplexen“ und ,konkreten Realisationen®, wobei diese Ebenen der
saussureschen Dichotomie der langue und parole entsprechen.

Letzteres wiederum hat Bezug auf die Ebene der Langue und beinhaltet, dass bei der Ge-
geniiberstellung die morphosyntaktische und lexikalische Variantenbildung beriicksich-
tigt werden wird. Diese Verfahrensweise liegt dann nahe, wenn die kontrastive Analyse
ein praktisches Ziel auf dem Gebiet der Phraseologie verfolgt. (Korhonen 2007: 575)

Mellado Blanco (2015: 154) betont die Notwendigkeit der Unterscheidung dieser
Ebenen aus lexikographischer Sicht und spricht, was die Moglichkeit der Aufstel-
lung phraseologischer Aquivalenzen bzw. Kontraste angeht, von drei Ebenen:
der systemischen, der lexikographischen und der textuellen.” Innerhalb der ers-
ten Ebene, der systemischen, wird in der Literatur hinsichtlich der Idiomstruktur
und des entsprechenden Transfers im Allgemeinen zwischen drei grofien Teil-
bereichen unterschieden, die als Vergleichsbasis zur Feststellung von Ahn-
lichkeiten bzw. Kontrasten dienen: Morphosyntax, Semantik und Pragmatik
(vgl. Corpas Pastor 2003; Dobrovol’skij & Piirainen 2009). Im Rahmen allge-

2 Dabei betont die Autorin die Entsprechung der systemischen und der textuellen Ebenen mit
den Konzepten langue und parole. (vgl. Mellado Blanco 2015: 154) .
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meiner Studien zum translinguistischen Transfer werden diese Ebenen zum
Teil noch weiter differenziert. So sprechen Jarvis & Pavlenko (2010: 20 ff.) bei-
spielsweise von zehn Dimensionen. Die Ebenen der Syntax, Semantik und
Pragmatik stellen in ihrem Modell Typen innerhalb der Dimension der Sprach-
kenntnis bzw. des Sprachgebrauchs dar, wobei sich dieser Teilbereich in ins-
gesamt neun Typen untergliedert.’

Mellado Blanco (2015) ihrerseits identifiziert insgesamt sechs wesentliche Pa-
rameter, die bei der Untersuchung der interlinguistischen Aquivalenz abgesehen
von der denotativen Bedeutung als Grundvoraussetzung der Aquivalenz zum
Tragen kommen: (1) lexikalische Komponenten, (2) morphosyntaktische Struktur
und syntaktische Funktion, (3) Bildkomponente, (4) Extension und semantische
Struktur, (5) konnotativ-pragmatische Komponente und (6) syntagmatische Kom-
binatorik (syntaktische und semantische Valenz). Auf lexikographischer und tex-
tueller Ebene, also auf denjenigen Ebenen, auf denen die funktionalen und
kommunikativen Aspekte eine besondere Rolle spielen, wird von der Autorin die
Bedeutung der letzten drei Bereiche betont. Sie argumentiert hingegen, dass das
Bild als Teilbereich der Semantik, abgesehen von konkreten Féllen desautomati-
sierter Einheiten, nicht entscheidend ist.

Was das semantische Bild angeht, so erscheint dieser Aspekt zwar weniger
wichtig bei der Aufstellung interlinguistischer Aquivalenzen im Bereich der Lexi-
kographie und der Textlinguistik, kann jedoch wesentlich fiir die Erstellung von
Unterrichtsstrategien sein. Im Bereich des fremdsprachlichen Phraseologieer-
werbs ist die Ebene der Semantik entscheidend, denn es geht gerade um das Ver-
stehen der Bedeutung, wo das Bild eine nicht zu unterschitzende Rolle spielt,
wie wir w. u. im Rahmen der kognitiven Theorie ausfiihren werden. An der Ent-
stehung des Bildes ist wiederum die Lexik beteiligt, so dass auch dieser ein
hoher Stellenwert in den Aquivalenzbeziehungen zukommen muss. Wenn also
das mentale Bild durch die lexikalische Struktur aufgerufen wird, dann sind so-
wohl die kognitiven Fahigkeiten als auch die Sprachkenntnisse im Bereich der
Lexik an der Bedeutungskonstruktion beteiligt. So argumentiert auch Detry:

Sin embargo, no se debe olvidar que la correcta representacion mental de la imagen fra-
seoldgica depende en gran parte de la comprensiéon de sus componentes por parte del
hablante. El desconocimiento de un elemento fraseologico puede llevar, de hecho, a una
visualizacion parcial, errénea y poco ftil para el procesamiento del SF; [...]. (2010: 66)

3 Die neun Typen des ,Area of Language Knowledge/Use“ sind unterteilt in phonologische,
orthographische, lexikalische, semantische, morphologische, syntaktische, diskursive, prag-
matische und soziologische Aspekte (Jarvis & Pavlenko 2010).
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Insofern erscheinen fiir die didaktische Nutzung die Ebenen der Lexik und der
Syntax entscheidend zu sein, denn ohne sie wire eine Bedeutungskonstruktion zu-
ndchst gar nicht moglich. Andererseits sind es fiir den Fremdsprachenlernenden
auch die ersten Ebenen, auf denen die semantischen Unterschiede festgestellt wer-
den konnen. Und in der Tat hat auch die Bildkomponente der Phraseme als Mani-
festierung der bildlichen Ikonizitdt, gemeinsam mit der metaphorischen Ikonizitit,
als fester Bestandteil der Idiomsemantik einen wesentlichen Beitrag zur interlin-
gualen Vergleichbarkeit und damit zum Verstehen der Phraseme durch Nichtmut-
tersprachler. Es handelt sich um die konzeptuelle Grundlage vieler Phraseme, die
als Mittler zwischen den lexikalischen Komponenten und der phraseologi-
schen Bedeutung einen wichtigen Aspekt in der semantischen Entschliisselung
darstellen. Detry (2010), die sich mit Strategien des Memorisierens idiomatischer
Phraseme befasst, beschreibt neueste Erkenntnisse beziiglich der Rolle der Ikoni-
zitdt innerhalb dieses Prozesses und kommt zu folgender Auffassung:

Permite también reconsiderar el papel activo (en oposicion a la nocién de ,,dead meta-
phors“) que la iconicidad fraseolégica y sus valores metaforicos pueden tener en el proce-
samiento de las expresiones. (2009: 80)

Als Konsequenz ergibt sich fiir sie, dass der Erwerb idiomatischer Phraseme entge-
gen der traditionellen Auffassung nicht durch blof}e Memorisierungsprozesse er-
reicht werden sollte, sondern durch Aufgaben, die eine aktive Sprachreflexion
hinsichtlich des phraseologischen Bildes und des metaphorischen Mehrwerts mit-
einbeziehen. Das Fordern dieser Sprachreflexion kénnte ebenfalls eine wesentliche
Rolle fiir das Verstehen und die Produktion spielen, wenn unterschiedliche bildli-
che Darstellungen zwischen interlinguistischen Aquivalenzen bestehen, die dann
zu Fehlerquellen werden, wenn angenommen wird, dass in der Fremdsprache ein
entsprechendes identisches Phrasem mit der gleichen bildlichen Darstellung exis-
tiert. Die Ubernahme einer Metapher oder eines Bildes wie z. B. ,,ser la media
naranja de alguien“ entspriche so einem nicht untypischen Fall der An-
nahme, dass in verschiedenen Sprachen die gleichen Metaphern und Bilder in
Phrasemen benutzt werden. Auf die damit zusammenhédngende Unterschei-
dung zwischen realen und angenommenen Aquivalenzen gehen wir niher in
Punkt 4.1. ein.

Als Konsequenz der Aussage, dass das Bild ein relevanter Teil der Idiomse-
mantik ist, ergibt sich, dass somit der Lexik auch dann eine entscheidende
Rolle im Verstehensprozess eingerdumt werden muss, wenn die Bedeutung der
Komponenten nicht wortwortlich zu verstehen ist, d. h. eine iibertragene Be-
deutung vorhanden ist. Mogliche zwischensprachliche Unterschiede oder Ge-
meinsamkeiten auf lexikalischer Ebene diirfen also keineswegs missachtet
werden.
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Ein weiterer Aspekt, der bei der Aufstellung von Aquivalenzbeziehungen
eine Rolle spielt, sind die Verwendungsrestriktionen. Sie spielen in der Phraseo-
logie eine besonders wichtige Rolle auf allen der drei genannten Ebenen und
stellen fiir den Sprachlernenden ein besonderes Hindernis dar. Bereits 1989 wies
Hausmann (1989, zit. in Kahl 2015) darauf hin, dass der Muttersprachler intuitiv
um Wortverwendungsgrenzen weif3, wahrend sie vom Fremdsprachenlernenden
erlernt werden miissen. Da es wissentlich im Spracherwerbsprozess zu Interfe-
renzen durch die Ubernahme syntaktischer Strukturen und lexikalischer Kompo-
nenten sowohl aus der L1 als auch der L2 kommt, ist anzunehmen, dass die
Verwendungsrestriktionen der Phraseologie hier eine besondere Rolle spielen.

Beziiglich der Semantik spielen diese Restriktionen in Form des konnotati-
ven Mehrwerts innerhalb der Bedeutung eine entscheidende Rolle, da dieser
auch kulturelle Konnotationen und kulturspezifische Gebundenheit einschlieft.
Allerdings schlielen wir uns in diesem Fall der Meinung verschiedener Autoren
an, dass dieser Bereich der Semantik insgesamt derjenige ist, der am schwersten
definitorisch exakt zu erfassen ist und sich am wenigsten zur Erstellung klarer
Aquivalenzverhiltnisse und damit didaktischer Strategien eignet.

Was die Ebene der Pragmatik angeht, sind bei Phrasemen mit weitgehend
identischer Form, d. h. strukturellen Aquivalenten, die aber Unterschiede beziig-
lich des Sprachregisters und der Gebrauchsfrequenz aufweisen, diese Restriktio-
nen ein besonders wichtiger Parameter im Bereich der Kommunikationssituation
und -funktion. Auch dieser Bereich bietet ein weites Feld an méglichen Untersu-
chungen, die allerdings im Rahmen dieser Studien nicht geleistet werden kénnen.

Wie wir bisher gesehen haben, steht die Festlegung der Ebenen und Parame-
ter, auf bzw. mit denen die Aquivalenzen und Kontraste untersucht werden, in
engem Zusammenhang mit der jeweiligen Untersuchungsabsicht des Forschers.
Diese kann eher theoretischer Natur sein, indem z. B. Klassifikationen ausgear-
beitet werden, ohne didaktischen bzw. sprachpraktische Fragen nachzugehen,
wie im Fall Larreta Zulateguis (2019), oder aber es interessieren diejenigen Krite-
rien, die fiir die Erstellung eines idiomatischen Wérterbuches von Bedeutung
sind, wie im Falle von Mellado Blanco (2015). Im Falle unserer Studie wird noch
eine weitere Ebene hinzugefiigt, die didaktische. Auch aus der Sicht des Sprach-
lernenden ist es notwendig, die unterschiedlichen Aquivalenztypen zu trennen,
wobei jedoch Klar ist, dass ein C2-Lernender alle Stufen beherrschen sollte. Inter-
essant ist aber gerade die Frage, welche Stufen ein Anfanger beherrschen soll. In
der Didaktik steht der kommunikative und funktionale Aspekt im Vordergrund,
so dass man davon ausgehen kann, dass mit einer funktionalen Aquivalenz be-
gonnen werden sollte. Jedoch kann fiir didaktische Zecke weder auf die Lexik
noch auf die Morphosyntaktik verzichtet werden. Eine funktionale Aquivalenz
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hitte also nur dann Sinn, wenn diese auch von einer formalen Aquivalenz beglei-
tet wird.

Aus dem oben Gesagten wird deutlich, dass die strukturellen, semantischen
und pragmatischen Ebenen der Phraseologie eng miteinander verflochten sind
und gemeinsam an der Bedeutung der Phraseme innerhalb des Systems, d. h. der
Normierung der Sprache im lexikographischen Sinne, teilhaben. Was allerdings
den Spracherwerbsprozess angeht, wird immer mehr davon ausgegangen, dass
eine Trennung dieser Ebenen stattfindet. Dies wird besonders durch die Untersu-
chungen zu den interlingualen Transferprozessen und Interferenzen deutlich,
die zeigen, dass im Sprachlernprozess oft nur Elemente bestimmter Ebenen aus
der Mutter- bzw. ersten Fremdsprache {ibernommen und auf die neue Fremd-
sprache iibertragen werden. Da wir uns in dieser Untersuchung auf die Prozesse
in den Bereichen Syntax und Lexik beschranken werden, sollen im Folgenden
Beispiele fiir lexikalische und strukturelle Aquivalenzen aufgezeigt werden.

3.1 Syntaktische Ahnlichkeiten

Wie wir im vorhergehenden Kapitel ausgefiihrt haben, kénnen Ahnlichkeiten auf
verschiedenen Ebenen verortet werden, wobei der Begriff Aquivalenz im Allgemei-
nen dann benutzt wird, wenn alle Ebenen betroffen sind, d. h. sowohl die formale
als auch die semantisch-pragmatische Struktur iibereinstimmen. Dieser Zustand,
der den Idealzustand der Aquivalenz beschreibt, ist allerdings eher selten. In der
Regel sind nur bestimmte Ebenen betroffen, wobei die offensichtlichsten Aquiva-
lenzbeziehungen wohl die lexikalischen Komponenten und die syntaktische bzw.
morphosyntaktische Struktur betreffen. Dies ist der Fall bei vielen bedeutungsglei-
chen deutschen und englischen Phrasemen, bei denen Konvergenz auf beiden
Ebenen, der lexikalischen und der strukturellen, festzustellen ist. Allerdings findet
man auch Beispiele, in denen hauptsdchlich die Struktur betroffen ist.

Beispiele fiir syntaktische Ahnlichkeiten mit unterschiedlichen lexikalis-
chen Komponenten waren:

(1) engl.: to throw the baby out with the dt.: das Kind mit dem Bade
bathwater. ausschiitten
(2)  engl.: to wash one’s Hand of responsibility dt.: seine Hinde in Unschuld
waschen

(3) engl.: astormin a teacup. dt.: ein Sturm im Wasserglas
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(4)

(5)

engl.: to keep one’s fingers crossed dt.: Die Daumen driicken / halten
engl.: to make a mountain out dt.: aus einer Miicke einen Ele-
of a molehill fanten machen

In den aufgefiihrten Beispielen stimmt die syntaktische Struktur fast hundert-
prozentig iiberein, wobei, wie wir zeigen werden, mindestens ein lexikalisches
Element unterschiedlich ist.

Im Beispiel (1) handelt es sich um die Komponentenpaare (a) baby-Kind
und (b) bathwater-Bade. Im Falle (a) konnte man von Synonymen spre-
chen, wihrend im Fall (b) der englische Term spezifischer ist.

Im Beispiel (2) weisen die unterschiedlichen Komponenten responsibility-
Unschuld darauf hin, dass die gesamte lexikalische Struktur unterschied-
lich ist, denn auch das offensichtlich gleiche Verb hat in diesem Kontext
unterschiedliche semantische Bedeutungen, was wiederum mit den unter-
schiedlichen Préapositionen zu tun hat.

Im Beispiel (3) haben wir es mit zwei unterschiedlichen Komposita zu tun,
wobei es sich in beiden Fallen um Kohyponyme mit jeweils einer Spezifizie-
rung handelt.

Besonders interessant ist das Beispiel (4). Bei den Komponenten fingers-
Daumen handelt es sich im Deutschen um ein Hyponym, im Englischen da-
gegen um ein Hyperonym. Hier ist zudem auch die bildliche Ebene betroffen,
und zwar sowohl durch die unterschiedlichen Finger, die in diesem Kine-
gramm benutzt werden, als auch durch die semantisch divergenten Verben,
to keep crossed-driicken. Das Bild selbst weist seinerseits auf kulturelle Un-
terschiede hin, denn Deutsche wiinschen jemandem Gliick, indem sie die
Daumen driicken, wahrend Engldander, Amerikaner und auch Spanier ihre
Zeige- und Mittelfinger kreuzen.

Das letzte Beispiel (5) enthilt in beiden Sprachen die fast identische syntak-
tische Struktur ,etwas aus etwas machen® und ,,to make something out of
something®. Aber nur fast, weil man einwenden kann, dass es sich im Deut-
schen um eine Struktur mit nur einer Praposition, im Englischen dagegen
um eine Struktur mit zweigliedriger Praposition handelt. Was die Substan-
tive angeht, stellt man fest, dass die grammatische Struktur nicht iiberein-
stimmt. Im Deutschen ist die Reihenfolge der Ergdnzungen (des direkten
und des prapositionalen Objekts) umgekehrt im Vergleich zum englischen
Satz, denn die Reihenfolge der Substantive im Satz stimmt nicht iiberein.
Hierbei spielt auch der semantische Aspekt eine Rolle, denn die betroffenen
lexikalischen Komponenten stimmen in ihrer Wortbedeutung nicht iiber-
ein, wohl aber in der jeweils iibertragenen bzw. metaphorischen Aussage-
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kraft. Elefant und mountain stehen als Trager der Eigenschaft ,grof3‘, ,wich-
tig‘, und Miicke und molehill als Trager der Eigenschaft ,klein‘, ,unwichtig‘.
An diesem Beispiel zeigt sich, dass eine auf den ersten Blick identisch er-
scheinende Struktur durchaus bestimmte Unterschiede aufweisen kann,
die Gefahr lduft, vom Fremdsprachenlernenden nicht ohne Weiteres er-
kannt zu werden.

Bei den hier aufgefiihrten Beispielen handelt es sich um Phraseme mit einem
hohen Grad an struktureller Aquivalenz, wobei wir zeigen konnten, dass ge-
wisse lexikalische Nuancen ausgemacht werden konnen. Andererseits sind
bedeutungsdquivalente Phraseme mit gleicher syntaktischer Struktur, aber
ohne jegliche lexikalische Ubereinstimmung nicht nur schwer lokalisierbar,
sondern man wiirde sie auch nicht mehr als Aquivalente ansehen, da die se-
mantische Relation zwischen beiden Phrasemen fiir Fremdsprachenlernende
durch die lexikalische Nulldquivalenz duf3erst schwer erkennbar wére.

3.2 Lexikalische Ahnlichkeiten

In den o. g. Beispielen handelt es sich um Phraseme mit syntaktischen, struktu-
rellen Ubereinstimmungen oder Ahnlichkeiten, wobei ein Teil der lexikalischen
Struktur Unterschiede aufweist. Bei den folgenden Beispielen handelt es sich
um lexikalische Ubereinstimmungen, wobei die syntaktische Struktur unter
Umstanden variieren kann.

(6) engl.: to have a frog in your throat dt.: einen Frosch im Hals haben

(7)  engl.: to be caught on the wrong foot dt.: jmdn. auf dem falschen Fuf3
erwischen

(8) engl.: to throw the towel dt.: das Handtuch werfen

In den Beispielen (6) — (8) stimmen die lexikalischen Komponenten und das
Bild, soweit es evoziert wird, {iberein. Die Strukturen stimmen im Beispiel (6)
bis auf das Possessivpronomen im Englischen iiberein, im Beispiel (7) handelt
es sich allerdings im Deutschen um eine Aktivkonstruktion, im Englischen da-
gegen um eine Passivkonstruktion. Lexikalisch evidente Unterschiede sind
nicht erkennbar. Im Beispiel (8) dagegen ist auch die syntaktische Struktur
identisch. Es existieren eine Vielzahl Phraseme dieser Art, wobei die Uberein-



316 —— Florentina Mena Martinez, Carola Strohschen

stimmung der lexikalischen Komponenten, vorausgesetzt, dass die Lernenden

das Phrasem oder zumindest die Komponenten in der L2 kennen, erheblich

zum Memorisieren und auch zur Produktion des Phrasems in der L3 beitragen.

Verschiedene Unterrichtsszenarien sind nun méglich, wie z. B.:

a) Das Phrasem, das als Aquivalent prisentiert wird, ist in der L3 bekannt,
sowohl in der Form als auch in der Bedeutung. In diesem Fall ist eine po-
sitive Transferenz zu erwarten, sowohl in der Rezeption als auch in der
Produktion. Méglich sind strukturelle Fehler, die aber keine Auswirkung
auf die Bedeutung haben.

b) Das Phrasem ist in der L2 bekannt, aber nicht seine Bedeutung. Somit kann
durch das lexikalische Wissen in der L3 das Phrasem in der L2 identifiziert
werden. Die Metaphorizitit, die sich aus der bildlichen Darstellung ergibt,
kann bei der Erschlieffung der Bedeutung helfen.

c¢) Das Phrasem ist nicht in der L3 bekannt, wohl aber die Lexik. Ein komple-
xeres Verfahren, bei dem das kognitive Wissen zu aktivieren ist, wird not-
wendig. Durch den Hinweis auf die Aquivalenzbeziehung kann zunichst
das Bild des Phrasems der L2 erschlossen werden. Danach miissen weitere
Strategien zur Erschlieffung des metaphorischen und bildlichen Gehalts an-
gewendet werden.

In zahlreichen Phrasemen besteht eine lexikalische — und teilweise syntakti-
sche — Aquivalenz, wobei nicht alle Komponenten iibereinstimmen. Diese
Aquivalenzbeziehungen sind aus didaktischer Sicht besonders interessant,
da die Aufmerksamkeit der Lernenden nicht nur auf die Gemeinsamkeiten,
sondern vielmehr auf die Unterschiede fokussiert werden sollte, die verschie-
denen Ursprungs sein kénnen.

Hier einige Beispiele:

(9) engl.: Neither fish nor fowl dt.: weder Fisch noch Fleisch
(10) engl.: as blind as a bat dt.: blind wie ein Maulwurf
(11) engl.: to have a skeleton in the closet dt.: eine Leiche im Keller haben

Auch hier sollen kurz die Unterschiede erldutert werden:

Im Beispiel (9) stimmen sowohl die syntaktische Struktur als auch die Be-
deutung iiberein, doch was die lexikalische Struktur angeht, handelt es sich im
Deutschen (Fisch) um ein Hyperonym, im Englischen (fowl) um ein Hyponym.
Im Fall (10) dagegen haben wir es mit Kohyponymen zu tun, denn Maulwurf
und bat gehoren zum Oberbegriff Tier.
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Diese Erklarungen erscheinen zwar auf den ersten Blick sehr simpel, sind
aber u. E. fiir die didaktische Anwendung von besonderem Wert, denn die Refle-
xion {iber bestimmte reguldr auftretende semantische Beziehungen der Unter-
schiede, die trotz oder innerhalb der Aquivalenz vorhanden sind, sind unseres
Wissens bisher noch nicht in didaktische Uberlegungen einbezogen worden und
konnten einen erheblichen kognitiven Lernfortschritt bewirken. Die semantische
Beziehung im Phrasem (11) ist beispielsweise weniger transparent. Auf den ersten
Blick kdnnte man Leiche und skeleton fiir Synonyme halten, doch im Deutschen
gibt es auch das Wort Skelett, was aber nicht das gleiche wie eine Leiche ist.
Auch closet und Keller stimmen in diesem Fall nicht {iberein. Zum Zweck einer
semantischen Kategorisierung des Unterschieds konnte man sie als Hyperonyme
ansehen, zum einen von Mébelstiick, zum anderen von Stockwerk eines Hauses.

In den konkreten Unterrichtssituationen miissen zahlreiche Parameter be-
riicksichtigt werden, so z.B. die allgemeine Sprachkompetenz in der L3, die
spezifische Kompetenz einzelner Lernender, die Vertrautheit mit phraseologi-
schen Phianomenen, wenn eventuell schon Phraseologie als Unterrichtsfach —
vor allem im universitdren Bereich — belegt worden ist, die kognitive Fahigkeit
jedes einzelnen Lernenden und eventuell auch Kenntnisse in weiteren Fremd-
sprachen, die eine solche kognitive Kompetenz erh6hen.

4 Zwischensprachliche Beziehungen

4.1 Arten zwischensprachlicher Beziehungen:
reale vs. angenommene Ahnlichkeiten

Was den Bereich der zwischensprachlichen Beziehungen angeht, muss zunéchst
auf die entsprechende Typologie eingegangen werden. Wie im Falle anderer
Klassifizierungen kann die Benutzung von unterschiedlichen Kriterien auch zu
unterschiedlichen Taxonomien fiihren. Im Falle der zwischensprachlichen Bezie-
hungen kann ein Kriterium der Klassifizierung der psycholinguistische Aspekt
sein, bei dem nicht nur die Sprache, sondern deren Lernende eine entscheidende
Rolle spielen. Durch dieses Kriterium kann festgestellt werden, ob es sich um
eine reale, also wirklich existierende zwischensprachliche Beziehung handelt
oder eine solche, bei der die Lernenden der L2 oder L3 nur davon ausgehen, dass
eine bestimmte Beziehung besteht. Wir sprechen in diesem Fall von realen und
angenommenen” zwischensprachlichen Beziehungen (Ringbom & Jarvis 2009).

4 Jarvis & Ringbom (2009) sprechen von ,,assumed relations*.
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Tatsdchlich kann jegliche Art der zwischensprachlichen Beziehung ungeachtet
dessen, ob es sich um Ahnlichkeiten oder Unterschiede handelt, zweier Arten
sein, insofern man die Wahrnehmung der Sprecher als Kriterium in Betracht
zieht. Daraus ergibt sich, dass die Ahnlichkeiten real sein kénnen, also wirklich
existieren, oder nur vorausgesetzt werden. Was die Ahnlichkeiten angeht, so be-
ziehen sich die realen auf objektive linguistische Ahnlichkeiten, wihrend die
zweiten, die angenommenen, von der Wahrnehmung des Sprechers abhdngen.

Dies wiederum bedeutet, dass in gewissen Fillen die Wahrnehmung des Spre-

chers nicht mit der Realitét {ibereinstimmt. Die Konsequenzen dieser Situation

spiegeln sich an drei verschiedenen Szenarien wider, die einen direkten Einfluss
auf den Lern- und Erwerbsprozess der Sprachen im Allgemeinen und der Phra-
seologie im Besonderen haben.

(1) Die Sprecher sind nicht dazu in der Lage, alle existierenden Ahnlichkeiten
zu erkennen oder wahrzunehmen.

(2) Es kann zu Fehlern in der Wahrnehmung der Ahnlichkeiten kommen,
wenn die Lernenden z. B. weder wissen, um welche Art der Ahnlichkeit es
sich handelt, noch den Grad oder die Reichweite dieser Beziehung ein-
schitzen kénnen.

(3) Und schlief3lich besteht die Moglichkeit, dass die Lernenden bestehende
Ahnlichkeiten voraussetzen, die in Wirklichkeit nicht existieren.

Einige Studien (vgl. u. a. Odlin 2006) zeigen, dass die Ahnlichkeiten mit dem
groften Einfluss auf den Spracherwerbsprozess die angenommenen (oder vor-
ausgesetzten) und nicht die real existierenden sind. Dies bedeutet fiir den
Sprachlernprozess, dass sie ebenso beriicksichtigt werden miissen wie die rea-
len Ahnlichkeiten, und zwar sowohl was den Erwerb einer Zweit- als auch einer
Drittsprache angeht. In Abhdngigkeit davon, ob es sich um eine L2 oder eine L3
handelt, konnten jedoch Unterschiede festgestellt werden, welche die Arten
oder Bereiche der Ahnlichkeiten angehen. Ringbom (2007) bestitigt diesbeziig-
lich, dass die Lernenden einer dritten oder vierten Fremdsprache in der Regel
davon ausgehen, dass die zu erlernende Sprache pragmatische und semanti-
sche Ahnlichkeiten mit ihrer Muttersprache hat, wihrend sie die formalen Ahn-
lichkeiten eher bei denjenigen Sprachen annehmen, die sie als typologisch
ndher empfinden, unabhadngig davon, ob es sich dabei um eine L1 oder L2 han-
delt. Im Fall des Englischen (L2) und des Deutschen (L3) wiirde ein/e spanische/r
Muttersprachler/in formale Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen Englisch und
Deutsch eher annehmen als zwischen dem Spanischen und dem Deutschen.
Ahnlich bestitigt auch Singleton (2006), dass unter bestimmten Umstéinden der
Einfluss der L2 auf das Erlernen einer L3 grofler ist als der Einfluss der L1. As-
pekte wie der Grad der linguistischen Kompetenz in der L2 und die typologi-
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sche Nahe der jeweiligen Fremdsprachen scheinen eine entscheidende Rolle
zu spielen.

Auch was die Fertigkeiten angeht, ist das Verhalten der realen oder linguisti-
schen Ahnlichkeiten im Gegensatz zu den angenommenen unterschiedlich. Die
linguistischen Ahnlichkeiten spiegeln sich in den vier Fertigkeiten wider, wih-
rend die angenommenen Ahnlichkeiten keineswegs nach den gleichen Regeln
funktionieren (Ringbom & Jarvis 2009). Die Lernenden nehmen die Ahnlichkei-
ten wiahrend des Verstehensprozesses vor allem dann wahr, wenn es sich um
verwandte oder dhnliche Sprachen handelt. Diese Art der Ahnlichkeiten ist in
der Regel formaler Natur, d. h. es handelt sich um phonologische, orthographi-
sche oder, im Falle der Phraseme, sogar um morphosyntaktische Aquivalenzen.
Im folgenden Unterpunkt sollen einige Beispiel veranschaulicht werden.

4.2 Strukturelle Transferenz

Ecke & Hall (2000), die in ihren Untersuchungen zum allgemeinen Lexikoner-
werb den Einfluss des Englischen bei spanischsprachigen Deutschlernenden
untersuchen, stellen bei der Auswertung der Daten ihrer Studie fest, dass es bei
der Sprachproduktion durchaus zu Fehlern kommt, die ausschlieflich auf
einen fehlerhaft produzierten syntaktischen Rahmen zuriickzufiihren sind,
wobei die semantischen Merkmale hingegen erhalten bleiben. Typische Fehler
spanischsprachiger Deutschlernender, die aus unserer Unterrichtspraxis besta-
tigt werden koénnen, sind z. B. der Gebrauch falscher Prapositionen oder auch
die Ubernahme von Infinitivstrukturen anstelle des Prisens. Als Beispiel geben
die Autoren folgende in der miindlichen Produktion auftauchenden Fehler an:

Ich kann warten nicht fiir meine Reise (Herkunft: I cannot wait for my trip.)
Max ist schlafen (Herkunft: Max is spleeping) (Ecke & Hall 2014: 365)

Weitere Fehler aus unserer Unterrichtspraxis betreffen die Ubernahme be-
stimmter Strukturen aus dem Englischen wie z. B. folgende Infinitivstrukturen,
in denen zudem die Satzstellung des Englischen {ibernommen wird:

(a) Ich méchte zu spielen die Gitar. (Herkunft: I want to play the guitar.)
(b) Ich will du zu kommen zu mein Haus. (Herkunft: I want you to come to my home.)’

5 In diesem Fall stammt (a) aus der miindlichen und (b) aus der schriftlichen Produktion
eines Deutschlernenden im 3. Semester des Fachbereichs Anglistik mit Deutsch als Nebenfach.
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Ecke und Hall sprechen in diesem Zusammenhang ebenso wie Jarvis und Pavlenko
(2010) von parasitdren Strategien, wobei dieses Phdnomen sowohl auf der syntak-
tischen als auch auf der lexikalischen Ebene verortet werden kann. Dabei konnte
festgestellt werden, dass die Fehler, die den syntaktischen Rahmen betreffen, be-
sonders auffillig sind, wenn eine dhnliche lexikalische Struktur vorliegt. Es ist an-
zunehmen, dass die Ergebnisse der Untersuchungen dieser Autoren auch auf die
Phraseologie zutreffen. d. h., dass bei der Produktion bestimmter phraseologischer
Muster auf die Syntax geldufiger und bekannter Phraseologismen des Englischen
zuriickgegriffen wird. Allerdings ist u. E. zu erwarten, dass dies auch hier beson-
ders bei Ausdriicken mit dhnlichen lexikalischen Komponenten der Fall ist. Wiirde
sich diese Annahme auch fiir phraseologische Strukturen bestdtigen, wére eine di-
daktische Konsequenz dieser Theorie, dass bei der Auswahl der Phraseologismen
fiir den Sprachunterricht besonders diejenigen beriicksichtigt werden sollten, die
eine sehr dhnliche Struktur in der L2, im konkreten Fall also im Englischen,
haben.

Fiir phonologische angenommene Aquivalenz, wenn auch nicht phraseolo-
gischer Natur, konnen wir auf das Beispiel (a) zuriickkommen, in dem von
einem Studierenden das deutsche Wort Gitarre englisch ausgesprochen und
auch betont wurde: gitar. Auch die Aussprache des Vokals -u- als a-Laut in
Wortern wie z. B. Mutter, Butter oder und ist eine Konstante im Unterricht. Die-
ses Phdanomen ist besonders auffillig bei Wortern mit identischer oder sehr
ahnlicher Orthographie.

Im umgekehrten Fall, also bei einer identischen Aussprache, aber unter-
schiedlicher Orthographie, kommt es oft zu einer Transferenz auf orthographi-
scher Ebene, so z.B. bei den Woértern Haus oder Maus mit entsprechender
englischer Orthographie. Auch die isolierte graphische Transferenz eines Lau-
tes ohne Ubereinstimmung im betroffenen Wort ist méglich. Beispiele hierfiir
aus unserem Phraseologie-Experiment sind die orthographischen Transferen-
zen bei den Phrasemen einen Frosch im Hals haben, wo Frosch durch Frosh (in
Anlehnung an die englische Schreibweise desselben Phonems) ersetzt wurde.
Im Fall eine Nachteule sein wurde Nachteule durch Nachteul (in Anlehnung an
das englische owl) ersetzt. Das fehlende ,c‘ im ersten Fall und das fehlende un-
betonte ,e‘ im zweiten ist in beiden Féllen u. E. auch hier auf die dhnliche Aus-
sprache der betroffenen graphischen Darstellung zuriickzufiihren.

Die realen Aquivalenzen in einem bestimmten formalen Bereich werden
also in der Produktion auf einen weiteren formalen Bereich {ibertragen und als
real eingeschitzt. Andererseits nehmen die Lernenden diese bei der Produktion
nicht wahr, was ein wiederholtes Korrigieren notwendig macht. Stattdessen
versuchen sie sich im Falle von nicht vorhandenem Wissen mit Hilfe der ange-
nommenen Ahnlichkeiten zu verstindigen. Diesbeziiglich nehmen Autoren wie



Interlinguistische Aquivalenzen (L2 und L3) =—— 321

Cenoz (2003) die Ergebnisse anderer Arbeiten wie die von Hammarberg (2001)
auf, die von einem ,,L.2 status“ sprechen bzw. von der Bedeutung der L2 fiir die
spontane miindliche Produktion in einer L3.

4.3 Lexikalische Transferenz

Die Untersuchungen von Ecke & Hall (2000) im Bereich der lexikalischen Inter-
aktion ergeben, dass die Ahnlichkeiten dieser Reprisentationsstufe zwischen
bestimmten Sprachen durch die , kognitive Disposition“ des Sprechers sowohl
bei der Bildung als auch beim Abruf von Reprdsentationen genutzt werden und
damit die Bedeutungskonstruktion erleichtern.

[Diese Disposition] basiert auf der (meist automatischen) Erkennung und Nutzung von
Ahnlichkeit zwischen neuer und schon représentierter Information, einer allgemein ko-
gnitiven Disposition fiir das Lernen, das wir metaphorisch als ,,parasitdare“ Strategie be-
zeichnet haben. (Ecke & Hall 2000: 13)

Dem von den Autoren als ,,,parasitdre‘ Strategie” bezeichneten Phdnomen liegt
das Prinzip der Sprach6konomie zugrunde, bei dem sowohl die Muttersprache als
auch eine bereits erlernte Fremdsprache eine Rolle spielen kénnen. Sie konnten
diesbeziiglich in ihren Untersuchungen Unterschiede je nach Reprdsenta-
tionsebene feststellen. So finden die Verarbeitungs- und Transferprozesse im
Bereich der ,,Lexik weit hdufiger iiber vermittelnde L2-Reprdsentationen als
iiber L1-Strukturen, besonders auf der Formebene und kombiniert auf der
Wortform- und der Bedeutungsebene® (Ecke & Hall 2000: 35) statt. Selbst bei
einer bestehenden Ahnlichkeit der lexikalischen Form zwischen L1 und L3
wurde ein starker ausgeprdgter Transfer der Formebene zwischen L2 und L3
festgestellt, was im Allgemeinen auf die bestehende Psychotypologie des Ler-
nenden und vor allem auch auf die Unterschiede im Spracherwerbsprozess
zwischen Mutter- und Fremdsprache zuriickgefiihrt wird. Die Tatsache, dass
Fremdsprachen — ganz gleich, ob mit der L1 verwandt oder nicht — anders als
die L1 gespeichert werden, ldsst vermuten, dass diese sich dadurch starker in
der Verarbeitung beeinflussen. Die Ahnlichkeit der Erwerbsprozesse zwischen
L2 und L3 widre demnach ein méglicher Grund dafiir, dass bestimmte Ele-
mente oder Strukturen in der L2 bewusster und aktiver vorhanden sind als in
der Muttersprache. Betrachtet man dieses Phdnomen aus phraseologischer
Sicht, so ist zu vermuten, dass bestimmte lexikalische interlinguale Ahnlich-
keiten einen Einfluss auf die Produktion der Phraseme haben. Folgende Bei-
spiele konnen aus der Unterrichtserfahrung genannt werden.
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(fehlerhafte) Produktion: Folgen Sie Ihrer Nase
Herkunft: follow your nose
Zielstruktur: Folgen Sie IThrem Instinkt

Positive Transferenz ist bei Beispielen lexikalischer Aquivalenz zwischen L2 und
L3, ohne eine entsprechende Aquivalenz in der Muttersprache, zu erwarten.
Auch hier gibt es bereits Erfahrungswerte aus dem universitdren phraseologi-
schen Experiment im Sprachunterricht, sowohl im Bereich des Erkennens als
auch der Produktion, z. B. im Bereich der Komposita im Deutschen, wie in eine
Nachteule sein, im Englischen to be a night owl. Auffallig ist hier auch, dass die
morphosyntaktische Struktur des Englischen iibertragen wird, d. h. in diesem
Falle die Dekomposition des Nomens, sodass die Nachteule zur Nacht Eule wird.
Dieses Beispiel bestétigt die im Punkt 3.1. gedufierte Annahme, dass die Wahr-
scheinlichkeit einer strukturellen Transferenz besonders hoch ist, wenn ein
hoher Grad an lexikalischer Ahnlichkeit vorliegt. Die didaktische Strategie
sollte auch in diesem Fall in einem zweiten Schritt die Bewusstmachung der
Unterschiede sein.

Ein Beispiel fiir negative lexikalische und gleichzeitig semantische Transpa-
renz konnte im Falle des Phrasems to campare apples with oranges festgestellt
werden, bei dem im Deutschen ein unterschiedliches Lexem verwendet wird. So
wurde aus dem deutschen Phrasem Apfel mit Birnen vergleichen durch die nega-
tive Transferenz des englischen Phrasems die Form Apfel mit Orangen verglei-
chen. Im genannten Beispiel handelt es sich um eine partielle Aquivalenz, bei
der die syntaktische Struktur und ein Teil der lexikalischen Struktur iibereinstim-
men. In der Transferenz wird aus der partiellen Aquivalenz eine Volldquivalenz.
Hier wére zu iiberlegen, wie man die semantische Beziehung der Hyponyme in
beiden Fillen didaktisch einbeziehen kann, da es sich in beiden Sprachen um
Unterbegriffe des Hyperonyms ,,0bst“ handelt. Eine Méglichkeit wére die Erstel-
lung von Ubungskohorten nach dem gleichen didaktischen Muster.

Bei dem Phrasem das Kind mit dem Bade ausschiitten (engl.: to throw the
baby out with the bathwater) wurde das Lexem Bade in Anlehnung an das eng-
lische bathwater zu Badewasser. In diesem Fall muss auch hinzugefiigt werden,
dass bei der Einfiihrung dieses Phrasems das Bild eines Kindes gezeigt wurde,
das mit dem Wasser ausgeschiittet wurde. Also scheint hier eventuell auch das
Bild an der Transferenz teilgehabt zu haben.

Im Falle des Phrasems den Giirtel enger schnallen kam es in einer konkre-
ten Einsetziibung zu den Komposita zu einer erstaunlichen Wortkreation:
Beltlinie.

Die Beispiele unserer Pilotstudie, die bisher erst in einem sehr geringen Um-
fang durchgefiihrt werden konnte, lassen erkennen, dass die lexikalische Trans-
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ferenz auf der Wortformebene bei phraseologischen Aquivalenten tatsdchlich
stattfindet, aber durch unterschiedliche Prozesse entsteht. Diese Prozesse genau
zu untersuchen und nachzuvollziehen ist ein wichtiger und notwendiger Schritt
auf dem Weg zu didaktischen Mafinahmen.

Wie wir bereits in Abschnitt 3 ausgefiihrt haben, kann die ,,Semantik des
Wortes [...] als Verbindung zwischen lexikalischem Eintrag und konzeptuellen
(nichtsprachlichen) Représentationen gesehen werden“ (Ecke & Hall 2000: 30).
In diesem Sinne unterscheiden auch Dobrovol’skij & Piirainen innerhalb der se-
mantischen Ebene zwischen lexikalischer Struktur, lexikalisierter Bedeutung
und mentalem Bild. Die Bildkomponente, die als eine Art Briicke zwischen Struk-
tur und Bedeutung fungiert, ist dabei fester Bestandteil der Semantik und wird
durch die lexikalische Struktur evoziert (2009:13). Ebenso argumentiert Detry:

[...] el sintagma fraseoldgico puede presentar para el hablante no nativo, su comprensién
es de gran relevancia puesto que pone en juego algo mas que el acceso al sentido for-
mado por una combinacién de palabras. Efectivamente, permite la creacién de una IL
cuya descodificacién servira de soporte a otro tipo de comprension: la de base figurada.
Por lo tanto, las caracteristicas de esta imagen pueden tener una influencia decisiva
sobre el buen desarrollo del procesamiento fraseolégico y el aprendizaje en general.
(2010: 64)

Die bisherigen Erdrterungen scheinen zu bestdtigen, dass bei einer Einbeziehung
der interlingualen Aquivalenzen als didaktische Mafinahmen eine Trennung der
Semantik in Lexik und Syntax als Teilbereiche des lexikalischen Eintrags sinnvoll
sein konnte. Dabei stellt sich die Frage, welcher Stellenwert den genannten seman-
tischen Ebenen im Spracherwerbsprozess zukommt, und wie diese Differenzierung
durchgefiihrt werden konnte. Eine mogliche Antwort auf diese Fragestellung ist
schon deshalb nicht einfach, weil auch die Frage nach der Teilbarkeit bzw. Nicht-
Teilbarkeit der Idiombedeutung noch Kontroversen unterliegt und eine grundle-
gende Fragestellung innerhalb der Phraseologie-Konzeption ist. Sie hdngt eng mit
der Frage zusammen, ob die Speicherung der Idiome und ihrer Bedeutungen in-
nerhalb des mentalen Lexikons ,,nichtkompositionell®, also als Einheit, oder
»dekompositionell®, also aufgeteilt in die lexikalischen Konstituenten und ihre
Einzelbedeutungen, stattfindet. Dieser Frage gehen Dobrovol’skij & Piirainen
(2009) in ihrer Studie zu den kognitiven Aspekten der Phraseologie nach, wobei
sie zu dem Schluss kommen, dass keine allgemeingiiltige Antwort auf diese
Fragen moglich ist, sondern eine Differenzierung notwendig sei. Eine mogliche
Dekomposition der Idiome, d. h. eine Zuordnung von autonomen Bedeutungen zu
den Einzellexemen, ist laut der Autoren bei einigen Idiomen mit einer transparen-
ten Metaphernstruktur méglich und findet in der Regel auf rezeptiver Ebene statt.

Detry (2010) stellt in diesem Zusammenhang folgende Aspekte fest, deren
Auftreten die wortliche Interpretation der Bedeutung eines Phrasems, d. h. eine
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Ableitung der globalen Bedeutung durch die Dekomposition der Komponenten,

férdern wiirde.

— Es handelt sich um eine Kombination, deren wértliche Bedeutung seman-
tisch kompatibel ist.

— Es ist kein Kontext vorhanden bzw. er hilft nicht bei der Bedeutungsent-
schliisselung.

— Die lexikalischen Komponenten gehoren zu einem bereits erworbenen, ein-
fachen Grundwortschatz.

— Der Lernende hat wenig Erfahrung mit dieser Art sprachlicher Phdanomene.

Das Vorhandensein einer oder mehrerer dieser Situationen fiihrt nach Auffas-
sung der Autorin eher zur Aktivierung der wortlichen Dimension. Geht man
zudem davon aus, dass der Grad der interlingualen Ubereinstimmungen be-
stimmter Bilder und deren Bekanntheitsgrad ebenfalls einen Einfluss auf das
Erkennen haben, dann kann man davon ausgehen, dass auch diese Aspekte
wesentlich am negativen oder positiven Transferprozess teilhaben, wie wir im
Beispiel des Phrasems Apfel mit Birnen vergleichen sehen konnten.

Die hier vorgestellten Prozesse hidngen selbstverstiandlich stark von der in-
dividuellen Sprecherkompetenz ab, und zwar sowohl was das Kennen und Er-
kennen der Metaphernstruktur und der universellen Symbolik angeht als auch
die Kenntnisse im Bereich des Vokabulars, die notwendig sind, um die Bild-
komponente der zugrunde liegenden Metapher zu erkennen. Bereits weiter
oben, in Abschnitt 3, hatten wir auf die Beziehung zwischen dem mentalen
Bild, der lexikalischen Struktur und dem entsprechenden notwendigen Verste-
hen der lexikalischen Komponenten durch die Lernenden verwiesen.

Liegt eine Aquivalenzbeziehung zwischen einem in der L2 zu erlernenden
Phrasem mit der L3 vor, bei dem die lexikalischen Komponenten und das Bild
iibereinstimmen, so kénnen diese Ubereinstimmung, vorausgesetzt, dass die
Lernenden das Phrasem in der L3 kennen, erheblich zum Memorisieren und
auch zur Produktion des Phrasems beitragen.

Neben dieser Dichotomie der linguistischen realen bzw. angenommenen
Beziehungen, seien es nun Ahnlichkeiten oder Unterschiede, kann eine weitere
Kategorisierung auf rein linguistischer Basis vorgenommen werden. Ebenso
wichtig wie die Beriicksichtigung der von den Sprechern angenommenen Bezie-
hungen ist im Falle des Lehrprozesses die genaue Feststellung, welche Arten
der interlinguistischen Relationen unabhédngig von der Wahrnehmung durch
die Lernenden auftreten konnen. Es handelt sich hierbei nicht um Untergrup-
pen, sondern um zwei Gruppen, die sich gegenseitig vervollstandigen.



Interlinguistische Aquivalenzen (L2 und L3) = 325

5 Grade der zwischensprachlichen Beziehungen

Im folgenden Punkt gehen wir kurz auf die wichtigsten Auspragungen der zwi-
schensprachlichen Beziehungen ein. Wie schon von Mellado Blanco (2015: 158)
ausgefiihrt, wird innerhalb der Ebene des Sprachsystems generell in der For-
schung zwischen drei Stufen oder Graden der Ubereinstimmung unterschieden:
(Voll-)Aquivalenz, Kontrast® oder Nulldaquivalenz, wobei diese sowohl inner-
halb der realen als auch der angenommenen Ahnlichkeiten auftreten kénnen.
Inzwischen besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass zwischensprachliche
Voll- oder Totaldquivalenzen kaum existieren und eher zur Ausnahme gehoéren
(vgl. auch Hallsteinsdoéttir 2016). Es handelt sich sozusagen um Pseudodquiva-
lente, die zwar aus lexikographischer Sicht iibereinstimmen, vor allem aber auf
textueller Ebene nicht ohne Weiteres beliebig eingesetzt oder ausgetauscht wer-
den kénnen. Dieses Argument hat im Bereich der Ubersetzung einen besonde-
ren Stellenwert. Geck (2002: 1) unterscheidet fiir dieses Forschungsgebiet auf
der Ebene des Sprachsystems sechs unterschiedliche Entsprechungsmdoglich-
keiten zwischen Redewendungen hinsichtlich der lexikalischen Komponenten
und der Struktur:” (1) véllige Ubereinstimmung, (2) Fast-Entsprechungen,
(3) Bildentsprechungen, (4) Verwendung eines anderen Bildes, aber richtige Asso-
ziationen noch moglich, (5) Verwendung eines anderen Bildes und génzlich an-
dere Struktur, (6) die sog. ,,Falschen Freunde“. In allen von Geck genannten
Entsprechungen spielt aufler der Lexik und der Struktur auch die assoziierte
bildliche Darstellung eine Rolle, die auch u. E. eine Rolle in der Didaktik spie-
len sollten.

Ahnlichkeiten zwischen den Phrasemen werden also in der Regel auf be-
stimmten, aber seltener auf allen Ebenen festgemacht, wie wir an den Beispie-
len zu den lexikalischen und strukturellen Ahnlichkeiten bereits darstellen
konnten. Beim Vergleich der Phraseme muss man sich dementsprechend auf
die bereits erwahnten verschiedenen Teilbereiche der Idiomstruktur beziehen,
namentlich Semantik, Form/Struktur oder Pragmatik, die wiederum mit den be-
reits erwdhnten Parametern von Mellado Blanco (2015: 157-158) iibereinstim-
men. Dabei hingt der Grad der Ahnlichkeit davon ab, auf wie vielen und auf
welchen Ebenen diese festzustellen sind. Abhingig davon, ob es sich um Ahn-
lichkeiten in nur einem Bereich oder auf mehreren Ebenen handelt, spricht
man von totaler, partieller oder Null-Aquivalenz.

6 Von einigen Autoren wird dieser Grad auch als Teildquivalenz, teilweise oder partielle Aqui-
valenz bezeichnet. (vgl. Korhonen 2007: 579).
7 Sie bezieht sich in ihrer Studie auf das Sprachenpaar Deutsch-Spanisch.
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Einige Autoren sprechen hinsichtlich der partiellen Ahnlichkeit auch von Kon-
trasten. Bei einer solchen Beziehung nimmt der Lernende zwar die Unterschiede
zwischen den Sprachen wahr, ist aber auch in der Lage, gewisse Ahnlichkeiten zu
erkennen. Oft gibt es bestimmte {ibereinstimmende Komponenten, die dazu beitra-
gen, die Ahnlichkeit zu erkennen, z. B. bei den Ausdriicken auf grofiem Fuf3 leben
und live like a Lord, wo die Verben iibereinstimmen oder bei to spring up like
mushrooms und wie Pilze aus dem Boden schieflen, mit iibereinstimmendem
Nomen. Im Falle der Nulliquivalenz® hingegen handelt es sich um Situationen,
in denen der Lernende eine sehr hohe Abstraktionsfahigkeit aufweisen muss, um
jegliche Ahnlichkeit mit einer anderen Sprache wahrzunehmen, wie z. B. im
Falle des deutschen Phrasems Ich versteh nur Bahnhof, das man als funktionales
Aquivalent des englischen It’s all Greek to me verwenden kann.

Im Fall der Phraseme erschwert die Prdsenz von Komponenten mit einer
hohen kulturrelevanten Last bzw. kulturspezifischen Gebundenheit den Lernen-
den das Erkennen der Aquivalenz und macht es ihnen fast unméglich, solche
Parallelen zwischen beiden Sprachen aufzustellen. So ist fiir sie die semantische
Ahnlichkeit des Idioms to carry coals to Newcastle zum deutschen Eulen nach
Athen tragen oder zum spanischen llevar miel al colmenero nicht ohne weiteres
erkennbar. In allen drei Fallen handelt es sich um ein Muster, das folgenderma-
Ben aussehen konnte: etwas (x) an einen bestimmten Ort (y) tragen. Im spani-
schen Beispiel besteht eine direkte Relation zwischen miel und colmenero, die
eine Erweiterung des Musters erkennen lassen kdnnte: etwas (x) an einen Ort (y)
tragen, an dem bereits viel (x) vorhanden ist. Im Falle des Deutschen und Engli-
schen sind aber weitere kulturspezifische Kenntnisse beziiglich der Herkunft der
Phraseme nétig, um das Muster zu vervollstindigen. Das ist kein einfaches Un-
terfangen fiir den Lernenden. Auch Foldes zieht in seiner Arbeit zu kulturellen
Aspekten innerhalb der Phraseologie dieses Beispiel heran.

Die konzeptuelle Grundlage der Phraseologismen der verschiedenen Sprachen stimmt ty-
pologisch im Wesentlichen tiberein, wobei die konkrete lexikalische Fiillung etwas Spezi-
fisches darstellt, vgl. dt. Eulen nach Athen tragen vs. ungar. Dunaba hord vizet (,,Wasser
in die Donau tragen“). Diese Phraseologismen sind also referenziell nicht identisch, wei-
sen aber offenbar eine ,,zwischensprachlich-interkulturelle Invarianz* auf, sodass sie sich
einem gemeinsamen abstrakten Modell zuordnen lassen. (Foldes 2005: 327)

8 An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob aus didaktischer Sichtweise diejenigen Phraseolo-
gismen, die zwar die gleiche semantische Grundlage haben, aber strukturell und lexikalisch
voneinander abweichen, als semantische, also Teildquivalente, oder als Nulldquivalente anzu-
sehen sind.
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Die Aquivalenz solcher abstrakter Muster zu erkennen, gehort sicher zu den am
hochsten angesiedelten Kompetenzbereichen innerhalb des Fremdsprachenerwerbs.

6 Arten der Transferenz

Bisher haben wir sowohl die verschiedenen Vergleichsebenen der Aquivalenzbe-
ziehungen als auch die bestehenden Ahnlichkeiten auf den Ebenen der Syntax
und der Lexik/Semantik besprochen und an einigen Beispielen aufgezeigt. Dabei
sind wir auch auf den Einfluss der zwischensprachlichen Beziehungen auf die
Wahrnehmung der Ahnlichkeiten eingegangen, der zu positiven Transferenzen
bzw. Interferenzen fiihren kann. Diese konnten wir an konkreten Beispielen aus
der Unterrichtspraxis und der durchgefiihrten Pilotstudie untermauern, an denen
auch die Unterscheidung zwischen den Aquivalenzgraden verdeutlicht wurde. Im
letzten Schritt werden wir nun versuchen, die im Vorfeld angesprochenen, von
den Lernenden vorausgesetzten Ahnlichkeiten niher zu erldutern, wobei wir auf
einige der bereits genannten Beispiele zuriickgreifen werden.

Nach Ringbom & Jarvis (2009) bekunden sich die von den Lernenden
vorausgesetzten Ahnlichkeiten auf drei unterschiedlichen Stufen: (a) die Item-
Transferenz, (b) die prozedurale bzw. Systemtransferenz und (c) die vollstdndige
Transferenz. Die Item-Transferenz bezieht sich auf den Gebrauch bestimmter in-
dividueller Elemente in der L2 oder L3, d. h. phonetischer Elemente, Morpheme,
Satzelemente, fester Phrasen etc. aus der einen oder der anderen Sprache. Bei
den lexikalischen Ubertragungen unterscheiden sie zwischen der lexematischen
Ubertragung, die sich auf die Form und damit auf die Phonologie und Recht-
schreibung von Wértern bezieht, und der lemmatischen Ubertragung®, die
sich auf die Bedeutung bezieht und die syntaktischen und semantischen Eigen-
schaften von Wortern beeinflusst. Da phraseologische Einheiten polylexemati-
sche Einheiten sind, kénnen sie beide Arten der Ubertragung in gréflerem Mafie
widerspiegeln, als dies bei Einheiten der freien Rede der Fall ist. Zu den phraseo-
logischen Einheiten kénnen lexematische Ubertragungen gehoren, bei denen
phonologische und orthographische Eigenschaften in ihren einzelnen Bestand-
teilen iibertragen werden, wie wir bereits an Beispielen festmachen konnten. So
hatten wir fiir die phonetische Transferenz bei der Aussprache lexikalisch (und
phonetisch) dhnlicher Worter das Beispiel Gitarre — guitar und fiir die graphische
Transferenz von phonetischen Ahnlichkeiten das Beispiel sch — sh angefiihrt. Mit
Systemtransferenz wird dagegen die Ubertragung der syntaktischen und paradig-

9 Lammatic transfer (vgl. Jarvis & Pavlenko 2009).
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matischen Regeln und Funktionen bezeichnet. Auch dafiir hatten wir verschie-
dene Beispiele angefiihrt. Allerdings sind hier weitere Studien notwendig, um
auch den Kontext einzubeziehen und zu {iberpriifen, inwieweit auch funktionale
Aspekte im Bereich der Phraseologie iibertragen werden. Die vollstdndige Trans-
ferenz umfasst schliefllich beide zuvor genannten Prozesse.

Ringbom & Jarvis (2009: 111) halten fest, dass ,,[i]nitially, learning takes
place on an item-by-item basis in all areas of language: phonological, morpho-
logical, syntactic, lexical and phraseological®. Aber auch die Einheit als Ganzes
kann das Ergebnis einer Riickverfolgung sein; in diesen Fallen wird die Struk-
tur der phraseologischen Einheit wortlich in die andere Sprache iibersetzt, wie
es in dem Beispiel Das Kind mit dem Badewasser ausschiitten geschehen ist, das
in Form einer Riickverfolgung aus dem Englischen ,,to throw out the baby with
the bathwater* iibersetzt wird. Auch das o. g. Beispiel Apfel mit Orangen verglei-
chen, das aus dem englischen to compare apples and oranges entstanden ist,
weist auf dieses Verfahren hin.

Es ist diese Art von interlinguistischen Beziehungen, durch die das Erler-
nen der Phraseologie erleichtert und das Lernen in friihere Stadien geschoben
werden konnte, selbst wenn die Gefahr einer Fehlerproduktion im Rahmen der
angenommenen Ahnlichkeiten besteht. Gerade hinsichtlich der prozeduralen
Transferenz muss beriicksichtigt werden, dass diese hauptsédchlich von der L1
aus geschieht bzw. von einer derjenigen Sprachen ausgeht, die der Lernende
bereits mit einer hohen linguistischen Kompetenz beherrscht (Ringbom & Jarvis
2009). Daher ist es notwendig, dass der Lehrende nicht nur das Kompetenzni-
veau des Lernenden in der L1, sondern auch in der L2 kennt und diese in seine
didaktischen Mafinahmen einbezieht, um einerseits die realen Aquivalenzen zu
nutzen und andererseits eine Fehlerproduktion durch angenommene Aquiva-
lenzen zu vermeiden.

7 Konsequenzen der linguistischen Beziehungen
fiir den Sprachlernprozess und den
Erwerbsprozess der Phraseologie

Die von Jarvis & Pavlenko (2010) aufgegriffene Unterscheidung zwischen se-
mantischem und lexikalischem Wissen bzw. Transfer wurde von Ecke & Hall
(2000) in der bereits erwdhnten Untersuchung zum translexikalischen Einfluss
des Englischen bei spanischsprachigen Deutschlernenden vorgeschlagen. Ecke
& Hall machen dabei besonders auf die Relevanz der Entwicklung didaktischer
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Konzepte unter Einbeziehung dieser Einfliisse aufmerksam, da diese ,auch
Indiz fiir Prozesse des Lexiklernens sein [konnen], einschliefllich der Frage, in
welcher Beziehung neue und bekannte Worter (einer und mehrerer Sprachen)
im Lexikon gespeichert werden.“ (Ecke & Hall 2000: 31). Die Autoren schlagen
beziiglich bestehender formaler Ahnlichkeiten folgende padagogische Konse-
quenz fiir den allgemeinen Lexikonerwerb vor:

Lerner stellen oft automatisch Formverbindungen zwischen L3 und L2 her, auch dann,
wenn L1-Strukturen in ihrer Lautform der Zielstruktur dhnlicher sind als L2-Formen. In
diesen Fallen konnte es padagogisch ebenso sinnvoll sein, Gemeinsamkeiten zwischen L1
(hier Spanisch) und L3 (Deutsch) bewusst zu machen, anstatt lediglich die sowieso schon
stark wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen L2- und L3- Formen zu stirken.  (2000: 35)

Tragt man diesem Vorschlag Rechnung, muss hinsichtlich der Phraseologie in
besonderem Maf3e noch ein weiterer, bereits angedeuteter Aspekt verstdrkt in Be-
tracht gezogen werden, und zwar die Unterscheidung zwischen rezeptivem und
produktivem Erwerbsprozesses. Die Wahrnehmung von Ahnlichkeiten kann, wie
wir bereits beschrieben haben, auf realen und angenommenen Ahnlichkeiten be-
ruhen und erfolgt im Falle einer bestehenden Kompetenz in zwei miteinander
verwandten Sprachen durch eine Pradisposition des Lernenden. Diese Pradispo-
sition wiederum kann zu einem Ubersehen bestehender Ahnlichkeiten zwischen
der Fremdsprache und einer weiteren Sprache, sei es die Muttersprache oder
eine nicht verwandte L2, fiihren. Ziel muss also in diesem Falle sein, die rezeptive
Ebene der Wahrnehmung der realen Ahnlichkeiten und Unterschiede zu stirken.
Die Einbeziehung leicht erkennbarer Ahnlichkeiten zwischen zwei verwandten
Sprachen kann als Anreiz dienen, nach weiteren Ahnlichkeiten zwischen ver-
schiedenen Sprachen zu suchen und diese schlieSlich produktiv einzusetzen.'
Ausgehend von der Tatsache, dass Phraseme ein Teil des lexikalischen Re-
pertoires sind, wenn auch mit bestimmten abweichenden Merkmalen gegeniiber
der Einwortlexik, sind die Studien zum Bereich des lexikalischen Transfers von
besonderem Interesse, sodass ihnen auch im Rahmen der Phraseodidaktik be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte. In allen hier angesprochenen
Studien wurde klar auf zwei wichtige Faktoren hingewiesen: die psycholinguisti-
sche Pradisposition des Lernenden und der Verwandtschaftsgrad zwischen der
L2 und der L3. Die durch den Lernenden wahrgenommene Distanz zwischen der
L3 und der L1 und L2 spielt eine wesentliche Rolle (vgl. auch Griimpel 2014: 284),
wobei sich die Lernenden stdrker auf eine L2 verlassen werden, wenn diese
einen hoheren Verwandtschaftsgrad zur L3 als zu ihrer L1 aufweisen. Auch Ham-

10 Als Argument sei hier nochmals auf die Studie von Irujo (1993) verwiesen, die den Fertig-
keitenbereich der Produktion untersucht.
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marberg betont, dass ,,influence from L2 is favored if L2 is typologically close to
L3, especially if L1 is more distant“ (2001: 22). Die Strategien und didaktischen
Konsequenzen hinsichtlich des Phraseologieerwerbs sollten beziiglich der Einbe-
ziehung der interlingualen Relation dhnliche Grundlagen haben wie die des
Lexikerwerbs.

Der Grofdteil der Beitrdage beziiglich zwischensprachlicher Beziehungen inner-
halb des Phraseologieerwerbs beschiftigt sich mit der Verarbeitung und Speiche-
rung metaphorischer Einheiten in einer L2 (u. a. Hallsteinsd6ttir 2002; Detry 2010).
Weitere Studien, wie die von Irujo (1986, 1986b), Abdullah & Jackson (1999), Lion-
tas (2002) und Tiirker (2016a), untersuchen diese genauer dahingehend, ob die
Ahnlichkeiten zwischen L1 und L2 den Erwerbsprozess férdern. Keineswegs
erstaunlich sind die Ergebnisse Irujos (1993), die besagen, dass identische
Idiome am einfachsten zu verstehen und zu produzieren sind, wahrend dhnli-
che, aber nicht identische Idiome einen dhnlichen Schwierigkeitsgrad sowohl
im Verstehensprozess als auch in der Produktion aufweisen. Allerdings treten
innerhalb dieser Prozesse gelegentlich Interferenzen der L1 auf. Schliefllich
sind es diejenigen Idiome, die keinerlei Ahnlichkeit aufweisen, bei denen der
grofite Schwierigkeitsgrad und gleichzeitig der geringste Grad an Interferenzen
festgestellt werden kann. Abdullah & Jackson (1999) stimmen mit Irujo hinsicht-
lich der Feststellung iiberein, dass dhnliche idiomatische Ausdriicke dank der
positiven Transferenz am einfachsten zu verstehen und auch produktiv am leich-
testen wiederzugeben sind; sie bemerken jedoch, dass die Lernenden in denjeni-
gen Fillen, in denen sich die Ahnlichkeit nur auf die pragmatischen Merkmale
beschrankt, diese nicht nutzen, sondern zu anderen Strategien greifen. Die Au-
toren schlieflen daraus, dass ungeachtet der Vorteile, welche die Ahnlichkeiten
fiir den Lern- und Erwerbsprozess darstellen, der Aquivalenzgrad nicht immer
eine positive Wirkung auf das Verstehen und die Produktion von idiomatischen
Wendungen hat. Ebenso miissen interlinguistische Unterschiede zwischen L1 und
L2 nicht immer ein Grund fiir Verstdndnisprobleme der phraseologischen Einhei-
ten sein. Tiirker (2016a) fiihrt diesbeziiglich zwei neue Variablen ein, und zwar
zum einen den bereits von Liontas (2002) untersuchten Kontext, und zum anderen
die Frequenz. Ebenso wie Irujo (1986) und Abdullah & Jackson (1999) weist Tiirker
darauf hin, dass die konzeptuelle und lexikalische Aquivalenz den Erwerbsprozess
idiomatischer Einheiten erleichtert, betont jedoch, dass dies in der Regel dann zu-
trifft, wenn kaum oder gar kein Kontext vorhanden ist. Die Frequenz in der L1
wirkt sich ebenfalls positiv auf den Verarbeitungsprozess der L2 aus, wobei auch
hier fiir Tiirker (2016b: 142) der Kontext die Schliisselrolle spielt, denn er bestitigt,
dass ,when L2 idioms are taught in rich context, learners are less likely to rely
on L1 lexical and semantic knowledge®. Trotz der Ausfiihrungen in dieser Studie
muss betont werden, dass die Untersuchung keineswegs die Niitzlichkeit der
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linguistischen Ahnlichkeiten fiir den Erwerb idiomatischer Sprache widerlegt,
sondern dass gezeigt werden soll, welche anderen Faktoren existieren und in
welcher Weise sie die unterschiedlichen Erwerbsphasen beeinflussen:

The study asserts that the L1 effect exists but is neither absolute nor invariable. And
while L2 learners sometimes depend heavily on their L1 knowledge, especially at earlier
stages, they also make use of other sources such as context, which sometimes prevail
over their reliance on L1 knowledge. (Tiirker 2016b: 142)

Alle erwidhnten Studien wurden auf Grundlage der Annahme bestehender Ahn-
lichkeiten zwischen der Muttersprache und der L2 durchgefiihrt. Im Falle der
Ahnlichkeiten zwischen L2 und L3 existieren nur sehr wenige Arbeiten im Be-
reich des Phraseologieerwerbs. Einige der neuesten Arbeiten stammen von
Griimpel (2016) und wurden im Rahmen eines europdischen Projekts durchge-
fiilhrt, wodurch der Erwerb einer L3 mittels der interlinguistischen Ahnlichkei-
ten sowie anderer Hilfsmittel wie z. B. des Einsatzes neuer Medien geftrdert
werden soll. Es handelt sich dabei um ein virtuell durchgefiihrtes linguistisches
Tandem zwischen spanischsprachigen Deutschlernenden und deutschsprachi-
gen Spanischlernenden, bei dem auch die Phraseologie miteinbezogen wurde.
Dabei wurden die Probanden aufgefordert, bestimmte Aspekte idiomatischer
Redewendungen wie Haufigkeit, Gebrauch, Kontext, Benutzerprofil etc. mit
den Tandempartnern zu diskutieren.

Die Reichweite und Bedeutung dieses Projektes sollte nachhaltige Konse-
quenzen auf die Situation des Fremdsprachenlernens im Bereich der Phraseolo-
gie haben.

8 Ausblick und Vorschlage fiir das Lehren
und Lernen von Phraseologie

Aus unseren Ausfiihrungen ergibt sich, dass interlinguistische Ahnlichkeiten das
Erlernen und den komplexen Erwerbsprozess der Phraseologie férdern kénnen.
Der Einfluss der L1 auf die L2 ist aus den verschiedenen empirischen Studien, die
diesbeziiglich durchgefiihrt worden sind, eindeutig erkennbar geworden. Der
Einfluss der L2 auf die L3 hingegen ist bisher noch wesentlich weniger erforscht.
Es liegen jedoch geniigend Hinweise darauf vor, dass Aspekte wie der typologi-
sche Verwandtschaftsgrad der Fremdsprachen, die kognitive Pradisposition der
Lernenden, das Sprachniveau in L2 und L3 sowie die Lernetappe im Sprachlern-
prozess mit ausschlaggebend sind und den Erwerbsprozess der Phraseologie mit-
bestimmen. In Anbetracht dieser Umstande ist es moglich, einige didaktische
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Konsequenzen zu formulieren, durch die eine positive Auswirkung der interlin-
guistischen Ahnlichkeiten in héchstem Mape erreicht werden kann.

Aufgrund der Tatsache, dass die Aquivalenzen, insbesondere die formalen,
zwischen zwei etymologisch nahen Sprachen von den Lernenden in der Regel zur
Erarbeitung von Strategien besonders zu Beginn des Sprachlernprozesses genutzt
werden, sollten die Dozenten zum einen im Falle einer bestehenden Ahnlichkeit
zwischen L2 und L3 auf diese Aquivalenzen besonders deutlich hinweisen und
versuchen, sie in den ersten Stufen des Lernprozesses einzusetzen. Dies wiede-
rum setzt voraus, dass die Lernenden bereits von Beginn des phraseologischen
Erwerbprozesses an mit solchen phraseologischen Einheiten konfrontiert werden.
Offensichtlich ist, dass es zu Beginn des Lehrprozesses notwendig ist, mit solchen
Einheiten zu beginnen, die tatsdchlich bestehende, und nicht angenommene
Ahnlichkeiten aufweisen. Hierbei ist es ratsam, dass der Dozent sowohl die Mut-
tersprache als auch die Fremdsprache seiner Lernenden so gut kennt, dass er in
der Lage ist, im Vorfeld zu erkennen, welche angenommenen und welche tatsdch-
lich existenten Ahnlichkeiten die Lernenden méglicherweise feststellen werden.
Dieses Vorwissen gibt dem Dozenten die Moglichkeit, die Aufmerksamkeit auf die
entsprechenden Unterschiede zu lenken und dadurch negative Transferenzen zu
vermeiden. Ein weiterer Aspekt, der nicht unbeachtet bleiben sollte, ist der lingu-
istische Kompetenzgrad, den die Lernenden sowohl in der L2 als auch in der L3
besitzen. Eine geringe Kenntnis der L2 kann dazu fiihren, dass die Lernenden
nicht dazu in der Lage sind, bestimmte Ahnlichkeiten zu erkennen, und dass sie
aufgrund dessen keinen Nutzen aus dieser Strategie ziehen konnen. Im Gegensatz
dazu wird ein gehobenes Sprachniveau der L2 die Feststellung von Ahnlichkeiten
zwischen L2 und L3 und damit auch den Erwerb der Phraseologie férdern.

Zum anderen muss eng verbunden mit diesen Implikationen auch betont
werden, dass der Dozent sich der Tatsache bewusst sein sollte, dass Ahnlichkei-
ten nicht nur auf semantischer und syntaktischer Ebene auftreten kénnen, son-
dern auch auf der pragmatischen. Die Unterscheidung dieser verschiedenen
Ebenen und deren Einbeziehung in die Unterrichtsplanung erfordert ein hohes
Maf an Bereitschaft, sich mit den didaktischen Besonderheiten der Phraseme zu
beschéaftigen. Weder die Bildkomponente noch die metaphorische Motivation
spielen eine vorrangige Rolle innerhalb der lexikographischen und kommunikati-
ven Parameter, wohl aber im Rahmen des Lehrens und Lernens, wo der Gebrauch
der Metapher zur Konsolidierung der phraseologischen Kenntnisse beitrdgt. Was
die von Mellado Blanco (2015) vorgeschlagenen Parameter fiir Studierende einer
L2 oder L3 angeht, kann die Wichtigkeit der Beherrschung sdamtlicher Maf3stiabe
nicht geleugnet werden, allerdings muss dies in Abhdngigkeit der Niveaustufen
relativiert werden. Jedoch wére interessant, festzustellen, welche Strategie fiir Un-
terrichtszwecke die effektivste ist und ob es angebracht ist, eine Rangordnung in



Interlinguistische Aquivalenzen (L2 und L3) =—— 333

der Auswahl der Phraseologietypen oder bei der Unterscheidung zwischen der re-
zeptiven und produktiven Ebene aufzustellen (vgl. Strohschen 2016).

In unserer Pilotstudie haben wir gerade diese verschiedenen Aspekte mitein-
bezogen. In Anlehnung an die Auffassung von Irujo (1986), Abdullah & Jackson
(1999) und Tiirker (2016b), dass die konzeptuelle und lexikalische Aquivalenz
den Erwerbsprozess idiomatischer Einheiten auch ohne auftretende Kontexte er-
leichtert, sollte herausgefunden werden, was die Metapher bzw. die bildliche
Darstellung bei volldquivalenten Phrasemen leisten kann, wenn eine geringe
oder fehlende kontextuelle Einbettung in der L3 in niedrigen Niveaustufen (A1.2/
A?) vorliegt. Der fehlende Kontext liegt darin begriindet, dass auf den angegebe-
nen Niveaustufen oft das notwendige Vokabular fehlt, um Phraseme in einen
verstandlichen Kontext einzubetten, der bei der Bedeutungskonstruktion helfen
konnte. Daraus ergibt sich die Hypothese, dass ein Vergleich mit bestimmten
volldquivalenten Phrasemen der L3, die der Lernende bereits kennt, die Funktion
des Kontextes ersetzen und den Erwerbsprozess vorantreiben kénnte.

Die Versuchspersonen unserer Studie waren 40 Studierende der Anglistik
im 3. Semester mit Englischkenntnissen auf B2-Niveau und Deutschkenntnissen
auf Al.2-Niveau. Mehrere Wochen vor der Durchfiithrung der eigentlichen Stu-
die wurden verschiedene phraseologische Aktivititen im Englischunterricht
durchgefiihrt, um die Phraseologiekenntnisse der Probanden in der L2 zu iiber-
priifen und die Bekanntheit der fiir die Studie vorgesehenen Phraseme sicher-
zustellen und ggf. dieses Wissen zu konsolidieren.

Fiir das eigentliche Experiment, in dem der Einfluss der Phraseologiekompe-
tenz im Englischen auf den Lernprozess des Deutschen untersucht werden sollte,
wurden die Probanden in zwei Gruppen eingeteilt, wobei versucht wurde, deren
Heterogenitét beziiglich der L2-Kompetenz in Englisch als Variable miteinzube-
ziehen. Insofern wurde aufgrund spezifischer Leistungen der Studierenden aus
dem 1. Studienjahr versucht, die Gruppeneinteilung so zu gestalten, dass eine
einheitliche Verteilung der Probanden in Bezug auf die L2-Kompetenz vorlag.
Damit sollte vermieden werden, dass sich die Gruppen durch eine hohe Diskre-
panz auszeichnen, oder anders ausgedriickt, dass sich in Gruppe A die besonders
sprachkompetenten Probanden befinden, in Gruppe B dagegen die weniger kom-
petenten. Die Aufteilung in zwei Gruppen entsprach dem Prinzip der Erstellung
einer Versuchsgruppe und einer Kontrollgruppe.

Im ersten Schritt der Untersuchung wurde im Deutschunterricht ein Pretest
durchgefiihrt, um die spezifischen Phraseologiekenntnisse der Studierenden im
Deutschen zu iiberpriifen. In der Folgewoche nahmen die Probanden der Gruppe
A im Englischunterricht an einer ,,Phraseologie-Schulung® teil, in der englisch-
deutsche Volldquivalente behandelt wurden, wobei besonderer Wert auf die bild-
liche Darstellung und deren kognitive Relevanz gelegt wurde.
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In der darauffolgenden Woche schloss sich eine entsprechende Schulung
im Deutschunterricht in getrennten Gruppen an, wobei bei der Schulung der
Gruppe A ausdriicklich auf die Aquivalenzbeziehung hingewiesen wurde, um
die Aufmerksamkeit der Probanden auf diesen Aspekt zu lenken. In der letzten
Woche des Experiments wurde in beiden Gruppen gemeinsam ein Posttest
durchgefiihrt, in dem die konkreten Kenntnisse beziiglich der behandelten
Phraseme iiberpriift wurden. Als Abschluss der Studie wurde eine Umfrage be-
ziiglich des Nutzens der Einbeziehung der zweisprachigen Phraseologie in den
Fremdsprachenunterricht durchgefiihrt.

Wichtige Kriterien bei der Erarbeitung der Ubungen war nicht nur die Aus-
wahl der Phraseme, sondern auch der Aufgabentypologie. In Anlehnung an die
Phasen Entdecken, Entschliisseln, Gebrauchen, Festigen des altbewdhrten Mo-
dells des Drei- bzw. Vierschritts (Kithn 1992; Liiger 1997) handelt es sich in un-
serem Modell um eine Staffelung der Ubungsformen in die Phasen Entdecken,
Rekonstruieren, Verstehen und Produzieren. Die Typologie wurde dabei an die
spezifische Situation der Schulung angepasst, in der die Bedeutungsentschliis-
selung durch die Gegeniiberstellung der Aquivalente stattfinden sollte. Daher
ist der Phase des Verstehens die Phase der Rekonstruierung der Form vorange-
stellt, da es ja in diesem Experiment gerade um das Erkennen der formalen
Aquivalenz geht. Des Weiteren wurde auch besonders darauf geachtet, dass
nicht nur die Phraseme, sondern auch die Strukturen der Ubungen in den ver-
schiedenen Tests, d. h. Schulung, Pretest, Posttest, {ibereinstimmten.

Die vollstandige Auswertung der Ergebnisse dieses Experiments ist bis dato
noch nicht méglich gewesen, so dass hier nur einige spezifische Items der Tests
erwdhnt werden konnten. Das komplette Ergebnis soll aber in einer zukiinfti-
gen Verdffentlichung zur Verfiigung gestellt werden. Es konnte in jedem Fall
im Allgemeinen ein positiver Einfluss auf die phraseologische Kompetenz im
Deutschen festgestellt werden, wobei auch deutlich zu erkennen war, dass der
Einfluss am stdrksten bei der Gruppe mit spezifischer Schulung war und dass
der Unterschied am deutlichsten in den Ubungen des Typs Erkennen, Reprodu-
zieren und Verstehen war. Im Bereich des Produzierens konnten die wenigsten
Unterschiede zwischen beiden Gruppen festgestellt werden, wobei noch zu kla-
ren ist, ob diese Ergebnisse evtl. auf bestimmte Aspekte der Ubungsstruktur
bzw. des Wortschatzniveaus zuriickzufiihren sind, die zu einer Uberforderung
der Lernenden gefiihrt haben konnten.

Im abschlieflenden Fragebogen wurde von den Probanden die Niitzlichkeit
der Ubungen im Allgemeinen positiv bewertet. Die Studierenden gaben an, sich
der Ahnlichkeit der Phraseme nicht bewusst gewesen zu sein und den Sprach-
vergleich als bereichernd empfunden zu haben, vor allem auch hinsichtlich
einer Kompetenzerweiterung des Deutschen.
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Als Ausblick kann festgehalten werden, dass der erste Durchlauf dieser Stu-
die sowohl positive Aspekte als auch Probleme bei der Planung, beim Ablauf
und bei der Erstellung des Materials zutage gebracht hat, was dementspre-
chend bei der Planung der zukiinftigen Studie korrigiert werden kann.
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