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VORWORT

Wege entstehen dadurch, dass wir sie gehen.
(Hans Kudszus)

Es sind mittlerweile fiinf Jahre vergangen, seitdem der erste Band der Komorner Beitrige
zur Germanistik (online) publiziert wurde. Damals haben wir den Wunsch ausgesprochen, eine
Schriftenreihe zu initiieren, aber lange Zeit sah es nicht danach aus. Die Griinde fiir diese Ver-
zogerung sind vielerlei; wenn wir ein Zeitalter des Wandels erleben, so ist dies fiir den Lehrstuhl
fiir Deutsche Sprache und Literatur an der J.-Selye-Universitidt in Komorn/Komarno, Slowakei,
mehrfach zutreffend. Dabei geht es nicht nur darum, dass sich die personale Zusammensetzung
des Lehrstuhls und damit auch die Herausgeber und Herausgeberinnen des Bandes verdndert
haben, sondern um Turbulenzen in Region und Land, und damit auch an der Universitit selbst,
die 2003 als ungarische Minderheitenuniversitit gegriindet wurde, und wie jede Minderheit
oder Diaspora, um die pure Existenz ringt. Umso mehr die Germanistik, eine Art Minderheit
innerhalb der Minderheit, mit einer Handvoll Studierenden und Lehrkriften. Die generelle Lage
der Auslandsgermanistik in Ost-Mitteleuropa ist bekannt: das Schwinden der Popularitit der
deutschen Sprache in der Region, dramatischer Riickgang der Studentenzahl, abgebaute oder
abgeschaftte Germanistiklehrstiihle. Kleine germanistische Lehrstiihle, wie eben der Komorner,
sind mehrfach in ihrer Existenz bedroht. Man konnte sie Diaspora-Germanistiken nennen, und
wie jede Diaspora, miissen sie auch permanent mit dem Schwinden von der Landkarte euro-
pdischer Germanistik rechnen. Jeder Band, jeder Beitrag, jede Zeile, die an diesen Lehrstiihlen
veroffentlicht werden, ist wie ein Hilferuf. Es ist hier zwar nicht der Ort fiir eine Lamentatio,
doch muss man immer wieder mit Bedauern feststellen, dass die deutschsprachigen Lénder
zu wenig tun, um diese kleinen Standarten der Auslandsgermanistik einer Region zu erretten,
in der die deutsche Sprache und Kultur Jahrhunderte lang mehr oder weniger heimisch war.
Auch unsere Grenzstadt an der Donau, die stidlichste Stadt der Slowakei, mit ungarischer Mehr-
heitsbevolkerung, kann sich mit einer mehrsprachigen Vergangenheit riithmen, trigt sie doch
mehrere Namen, Komarno, Komarom, Komorn (frither Comorn), lateinisch auch Comorrha.
Der Schweizer Reisende, der Geistliche und Philologe Johann Jakob Redinger berichtete im 17.
Jahrhundert, dass ihm auf seinem Weg durch Komorn Bauern halfen, die Latein und Deutsch
(!) verstanden.! Deutsch wurde auch spéter in Komorn verstanden, die Stadt gehorte ja zur
Osterreich-Ungarischen Monarchie, und verfiigte u.a. iiber eine deutschsprachige Kultur des
Schauspiels. Unter der ungarischen Krone wurde die ungarische Kultur allerdings dominant; die
Stadt an der Donau, die auch in den Revolutionsgeschehen 1848-1849 stark involviert wurde,
ist bekannt auch als Geburtsort des ungarischen Schriftstellers Mér Jokai (1825-1904) und des
Operettenkomponisten Franz Lehdr (1870-1948). Aber auch sie waren eng vernetzt mit der

INémeth S. Katalin: Comenius elfelejtett propagandistdi: Johann Jakob Redinger és Christian Hoburg. In:
Irodalomtorténeti Kozlemény 1997/1-2, S. 7.



deutschen (Osterreichischen) Kultur, in einer Zeit, als die Kenntnis der deutschen Sprache in der
Region als selbstverstidndlich galt.

Das ist alles leider nur glorreiche Vergangenheit. Heute, in der Zeit nicht nur des kulturellen
Wandels, sondern auch des kulturellen Vergessens, Kenntnisse iiber die deutsche Sprache und
Kultur, iiber die gemeinsamen Wurzeln mit ihr sind eher rar. Dennoch lebt noch die Hoffnung,
dass dieses Erinnerungswissen nicht géinzlich erlischt. Die Diaspora-Germanistik in Komorn
tut ihr Bestes, um diese Hoffnung wachzuhalten. Die ,,aktuellen Herausforderungen* im Titel
unseres Bandes sind damit doppelt zu verstehen: Zum einen als Hinweis auf die Gefahrenlage,
der sich die Auslandsgermanistik im Allgemeinen, und die Komorner Germanistik im Beson-
deren ausgesetzt sieht, zu anderen als der Versuch, sich aktuellen Diskursen der internationalen
Germanistik als eines immer mehr interdisziplindren Wissensbereiches anzuschlieen. Moge
unsere Stimme gehort werden!

Komorn, im Februar 2026

Die Herausgeber und Herausgeberinnen



DIE FACHSPRACHE DER GASTRONOMIE

IN EINEM DEUTSCH-UNGARISCHEN HANDWORTERBUCH:
EINE FALLSTUDIE

Renata Kriston? — Illés Nagy3

ABSTRACT

The editors of a dictionary are responsible for creating a work whose structure suits both the target
audience and the dictionary’s intended function. This is also true of the dictionary examined in this
paper, which covers several fields of language and aims to provide a comprehensive representation of
German vocabulary. The present article focuses on this dictionary and on one specific linguistic field
within it, asking how the vocabulary of gastronomy is represented — namely, what kind of structure
has been established, and which methods have been applied to present this terminology in one of the
principal works of synchronous, bilingual German—Hungarian lexicography. The study also aims to
propose a classification for the relevant lexemes, which were manually selected from the dictionary and

to illustrate the approaches applied within its structure through various examples.
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EINFUHRUNG

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, inwiefern der Wortschatz der Gastrono-
mie in einem zweisprachigen Handworterbuch mit der Ausgangssprache Deutsch reprisentiert
ist. Bei der Untersuchung des Lemmabestandes wird vor allem darauf eingegangen, wie die
verschiedenen Stichworter, die zum Fachwortschatz der Gastronomie gehdren, lexikographisch
dargestellt werden. Dariiber hinaus werden auch die diafunktionalen Markierungen zur Gastro-
nomie im untersuchten Korpus unter die Lupe genommen.

Die Gastronomie vereint eine Vielzahl wissenschaftlicher Disziplinen. Nach der Definition
von Borda (1993, S. 496) bezeichnet der Begriff einerseits die Feinschmeckerei, also die fach-
kundige Kenntnis von Speisen und Getrinken, den kultivierten Genuss und die Kunst des Essens;
andererseits umfasst er auch die Kochkunst, die gehobene Kulinarik sowie —im weiteren Sinne —
die Kunst des Tischdeckens, des Servierens und die gesamte Esskultur. Bode (1994, S. 262) hebt

in seinem Werk ’European Gastronomy’ zahlreiche Faktoren hervor, die in der Entwicklungsge-

2Dr. Renata Kriston, Universitiat Miskolc, Fakultit fiir Geistes- und Sozialwissenschaften, Lehrstuhl fiir Deutsche
Sprach- und Literaturwissenschaft, renata.kriston @uni-miskolc.hu

3111és Nagy, Universitit Miskolc, Fakultit fiir Geistes- und Sozialwissenschaften, Lehrstuhl fiir Deutsche Sprach-
und Literaturwissenschaft, nagy.illes55 @gmail.com



schichte der Gastronomie eine wesentliche Rolle spielten: die grundlegenden physiologischen
Bediirfnisse wie Essen und Trinken, das gastronomische Angebot, das elementare Wissen iiber
die Verarbeitung von Rohstoffen (wie der Gebrauch des Feuers), die Anwendung verschie-
dener Wirmebehandlungen, die kulturelle und gesellschaftliche Entwicklung, die Entstehung
des Kochberufs und der Kochkunst sowie die Entwicklung der gastronomischen Sprache und
Etikette.

Die interdisziplindre Natur der Gastronomie zeigt sich deutlich daran, dass neue Wissen-
schaftsbereiche wie die Gastronomiepsychologie entstehen, deren Schwerpunkt auf der Erfor-
schung der Psychologie des Essens liegt. Das Ergebnis der Verbindung von Gastronomie und
Linguistik ist die Entstehung der Gastrolinguistik. Im Rahmen der gastrolinguistischen For-
schung besteht die Moglichkeit, die Gastronomie semantisch, etymologisch, morphologisch,
dialektologisch sowie lexikologisch und lexikographisch zu untersuchen. In der vorliegenden
Studie werden die lexikographischen Aspekte der Gastronomie in einem kontrastiven Ansatz
in den Vordergrund geriickt, da unser Ziel darin besteht, die Kodifikation des gastronomischen

Wortschatzes in einem allgemeinen deutsch-ungarischen Handworterbuch zu zeigen.

UBERSICHT DER FACHLITERATUR

Sprachliche Variation: Fachsprachen als Varietiten

An den Bereichen Fachsprache und (erweitert gesehen) Fachkommunikation sind die moderne
Linguistik, die angewandte Linguistik, die Ubersetzungswissenschaft, verschiedene Sachficher
bzw. Berufsausbildungen und auch die Institutionskommunikation interessiert, wiahrend das The-
ma auch fiir Bereiche wie Philologie, Worterbuchforschung (d. h. Metalexikographie) oder auch
fiir die Interkulturalitdtsforschung und die Semiotik ein Forschungsfeld gewihrt (Kalverkamper,
1998, S. 33). In diesem Beitrag erhilt die untersuchte Fachsprache eine metalexikographische
Beleuchtung.

Die germanistische Linguistik setzt sich zum Ziel, die sprachliche Vielfalt (des Deutschen)
im Rahmen von Sprachvarietiten zu ordnen, die — im Sinne eines konstruktivistischen Verfah-
rens — als Mengen von fiir bestimmte Zusammenhinge typisch erscheinenden, zu Aggregaten
(bzw. verschiedenen Varietiten) gebiindelten Sprachvarianten zu erfassen sind, die vor allem
Zusammenhinge regionaler, sozialer, funktionaler oder situativer Art aufweisen (Foldes, 2005,
S. 38).

In Bezug auf die Erscheinung sprachlicher Teilsysteme ist bei der diafunktionalen Variation
die Feststellung von Felder (2009, S. 25) zu beriicksichtigen: ,,Ein Teil-/Subsystem kann auf der
langue-Ebene beschrieben werden und findet seinen Ausdruck auf der parole-Ebene in Existenz-
bzw. Erscheinungsformen der Sprache (z. B. Mundart, Regiolekt, Standardvarietiten, Alltags-
sprache, Fachsprache usw.)*. Das Ausdruckssystem selbst verfiigt also liber eine Reichweite,

bei derer Bestimmung fachlich ausgewiesene, als funktionaler Zusammenhang aufzufassende



Funktionsgruppen bzw. deren fachkommunikativen Anforderungen eine entscheidende Rolle
erfiillen, wihrend ,,fachliche Sachverhalte, gesellschaftliche und kulturelle Deutungsmuster,
institutionelle Rahmenbedingungen, fachsprachliche Spezial-Terminologie und fachspezifische
Deutungszusammenhénge als Teil einer zusammenhéngenden Praxis zu erfassen sind* (Felder,
2009, S. 39). Dadurch sind Fachsprachen — als inkludierte Manifestationen der Fachkommunika-
tion — als Kommunikationsmittel bzw. gesellschaftlich verankerte Rahmenbedingungen fiir die
Fachkommunikation zu betrachten (Kalverkdmper, 1998, S. 32). Auf diese Weise werden Fach-
sprachen als Funktiolekte ausgewiesen, indem sie die Einstellung der Kommunikationspartner
aufeinander oder auf ihren spezifischen Gespriachsgegenstand ermoglichen und eine sprachliche
Funktion ihres Faches erfiillen (Kalverkdmper, 1998, S. 34).

Der Terminus Funktiolekt bietet daher einen synonymen Ausdruck zu Fachsprache und gilt
als eine Bezeichnung, die innerhalb der zweiten Varietitendimension — d. h. in der Dimension
des Inhaltsystems — mit der Fachsemantik verbunden ist und dadurch die fachsemantische
Funktions-Varietiatendimension kennzeichnet (Felder, 2016, S. 137).

Die Bezeichnung Fachsprache spielt auch bei der Kennzeichnung des gastronomischen Wort-
schatzes eine entscheidende Rolle. Der gastronomische Wortschatz einer gegebenen Sprache
oder Varietit ist namlich als eine Kategorie anzusehen, die ein sprachliches Teilsystem aus-
macht und angemessen zu einer fachsprachlichen Untersuchung ist.

Der Begriff Fachsprache wird auch in der Fachliteratur verwendet, dementsprechend nimmt
z.B. auch Fata (2010, S. 234) auf die Fachsprache Gastronomie Bezug, indem sie dem Thema
von einer lexikographischen Perspektive anndhert.

Wie auch in anderen Varietiten, befinden sich die variierenden Elemente auch in der Fach-
sprache der Gastronomie im Wortbestand — d. h. auf der lexikalischen, auf der weitgehend
offensten Ebene — in groBtmoglichem Umfang, wie das auch im Bechermodell dargestellt wird,
das ,,das Verhiltnis der offeneren zu den geschlosseneren Sprachebenen* (Stellmacher, 2001, S.
23) reprisentiert, siche Abb. 1.



lexikalische Ebene

\ syniaktizche Ebene /

morphologische
Ebene

phonetisch-
phonologische
Ebene

Abbildung 1. Das Bechermodell (Stellmacher 2001, S. 23)

Dieser Ansatz ldsst sich auch an der Fachsprache der Gastronomie betrachten, die sich in
zahlreichen Lexemen manifestiert, aus denen das analysierte Handworterbuch eine kleinere,
selektierte Menge darstellt.

FORSCHUNGSMETHODEN

Korpus und Fragestellungen

Im vorliegenden Beitrag wird das Worterbuch mit dem Titel Német-magyar kéziszotar (=
Deutsch-ungarisches Handworterbuch) (Hessky, 2020) untersucht. Das Nachschlagewerk ist
ein zweisprachiges, synchrones, gedrucktes Handworterbuch im Sprachpaar Deutsch-Ungarisch
und enthilt iiber 40 000 Lemmata im Umfang von 1512 Seiten. Im Rahmen der systemati-
schen Analyse der Mikrostruktur des Worterbuchs werden die diafunktionalen Markierungen
des gastronomischen Wortschatzes ermittelt. Zu diesem Zweck wird das Worterbuch manuell
betrachtet und nach der Markierung <gasztr> (im Vorspann des Worterbuchs, im Abkiirzungs-
verzeichnis etwa Gastronomie, hauptscichlich Speisenamen) gesucht. Die Worterbuchartikel mit
der oben angefiihrten diaphasischen Markierung werden dann in einem Dokument gesammelt
und dadurch zur Analyse vorbereitet. Auf diese Weise entstand eine Sammlung von 53 Worter-
buchartikeln. Bei der Untersuchung der erstellten Sammlung ergibt sich vor allem die Frage,
wie sich die Bestandteile der Sammlung (als Teile einer Menge oder eines Subsystems) nach
ihren Merkmalen gruppieren lassen, in deren Bezug ein fachsprachlicher Ansatz (dhnlich zu der
Kategorisierung von Pohl, 2007) eingesetzt wird. Als nichstes sind strukturelle Fragestellungen

zu nennen, also wie dieser Inhalt in die Worterbuchstruktur integriert wird - ob die betreffende



Einheit als eigenstidndiger Artikel oder auf sublemmatischer Ebene, als eine der Bedeutungen in
der Mikrostruktur dargestellt ist. SchlieBlich wird auf die lexikographischen Beispiele und auf
die Aquivalenzfrage eingegangen, denen einige kritische Bemerkungen folgen.

ERGEBNISSE

Die Fachsprache der Gastronomie im untersuchten Handworterbuch
Klassifikation der Ergebnisse

Wihrend des Betrachtens des Nachschlagewerks ergab sich eine Sammlung von 53 Worter-
buchartikeln mit der relevanten diafunktionalen Markierung. Als erstes wurde in dieser Hinsicht
eine Kategorisierung durchgefiihrt. Zu dieser Darstellung ist vor allem ein Unterschied zwischen
zwei Begriffen zu machen, d. h. Typologie und Klassifikation (Roelcke, 2005, S. 32). Im Fall
der Typologie werden bestimmte Kriterien und Merkmale vorgegeben, die mit den relevanten
Elementen des Gegenstandsbereichs versehen werden, wihrend bei der Klassifikation von den
Gegenstandsbereichen ausgegangen wird und die Elemente der Analyse anhand charakteris-
tischer Merkmale und Kriterien eingeteilt werden (Roelcke, 2005, S. 32). Demnach wird in
diesem Fall eine Klassifikation durchgefiihrt, da von den markierten Elementen selbst ausgegan-
gen und nach ihren charakteristischen Merkmalen gesucht wird. Als Ergebnis wurde folgende
Klassifikation (mit den konkreten Lexemen) erstellt:

a) Speisen/Gerichte: Bouillon, Filet, Frikadelle, Frikassee, Friihlingsrolle, Friihlingssuppe,
Haschee, Jiigerschnitzel, Kohlroulade, Lasagne, Meeresfriichte, Nudelsalat, Nudelsuppe,

Ochsenschwanzsuppe, Tasche, Zigeunerschnitzel

b) Desserts: Auflauf, Gotterspeise, Mousse, Rehriicken (als Nachspeise), Reisauflauf, Souf-
flee, Strudel

c) Zutaten: Orangeat, Treibmittel

d) Korperteil des Tieres: Gehirn, Hiifte, Nuss (als das runde Fleischstiick in der Keule

einzelner Schlachttiere), Rehriicken

e) Vorgang: abloschen, einbrennen, einschneiden, gratinieren, marinieren, pochieren, pii-

rieren, veredeln, Verlingerung
f) Zustand: steif
g) Einlage/Beilage/Fiillung: Einlauf, Farce, Krokant, Piiree, Schwitze, Tatarensofse, Tunke

h) Sonstige Bezeichnungen: Fiille, Kiiche, Miillerinart, Pfannengericht, Platte, Tageskarte,
Zuspeise, Zutat
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Die oben angefiihrte Klassifikation wird unten in einem Diagramm dargestellt (siche Abb. 2),

das auch die Beziehungen zwischen den Elementen der einzelnen Kategorien veranschaulicht.

Speisen'Gerichie ® Desserte

u Zutaten Kérperteil des Tieres
Vorgang Lustand
Einlage/Beilage Sonstige Bezeichnungen

Abbildung 2. Die erstellten Klassen zum gastronomischen Wortschatz im Handworterbuch (Hessky,
2020) (eigene Darstellung)

Struktur der Worterbuchartikel

Nach der fachsprachlichen Klassifikation bekommen strukturelle Fragen eine wichtige Rolle,
indem nach der Position der relevanten Einheiten in der Worterbuchstruktur gefragt wird. Neben
der Klassifikation der diafunktionalen Wortschatz-Bestandteile ist es nimlich ebenfalls ein wich-
tiger Faktor, wie diese Lexeme, sowie Aquivalente bzw. Bedeutungen in die Wérterbuchstruktur
eingebettet werden.

Unter den 53 Worterbuchartikeln befinden sich 30 Eintrédge, die monosem dargestellt werden.
Hierbei wird die diaphasische Angabe (im Wortschatz Gastronomie) direkt nach dem Form-
kommentar untergebracht, siehe dazu Abb. 3, wo das Wort Ochsenschwanzsuppe als Stichwort

fungiert (zu jedem Beispiel vgl. das Worterbuch im Literaturverzeichnis, Hessky, 2020).

Ochjsenjschwanzjsup}pe de nn- skorfarkleves

Abbildung 3. Worterbuchartikel zum Lemma Ochsenschwanzsuppe im Handworterbuch

Es kann auch vorkommen, dass ein Lemma mehrdeutig ist; in diesem Fall handelt es sich
um die polyseme Darstellung des jeweiligen Wortes, wie dies auch am Beispiel des Worter-
buchartikels zum Lemma Tageskarte zu beobachten ist. Die erste Bedeutungsangabe bezieht
sich auf die Gastronomie und ist mit der Markierung <gasztr> versehen, wihrend die zweite

Bedeutungsangabe, deren Aquivalent napijegy ist, der Gemeinsprache zugeordnet wird.

11



Tajgesjkarijte e n-m

ks (az)napi étlap

2. (utazésra/belépésre jogosité) napijegy

Abbildung 4. Worterbuchartikel zum Lemma Tageskarte im Handworterbuch (Hessky, 2020)

Es sind in der Worterbuchstruktur auch zwei Ausnahmen zu erwidhnen, bei denen zwar
mehrere Bedeutungen angegeben werden, diese jedoch derselben sprachlichen Doméine — dem
Begriffsfeld der Gastronomie — angehoren. Sie weisen auch zwei verschiedene Konnotationen
auf, siehe die Stichworter Mousse und Rehriicken in Abb. 5 und 6.

MOl_ISSE ['mus] die, -s ['mus] <fn= "99520

1. MmMousse

2. (csokoladé)hab

Abbildung 5. Worterbuchartikel zum Lemma Mousse im Handworterbuch (Hessky, 2020)

Rgh:l‘ﬁ:cken der, -5, - <

1. Gzgerinc:
| gebratener/gespickter Rehriicken
sult/tizdelt Gzgerinc
2. (csokolddés, mandulédval tdzdelt sitemény) Gzgerinc:

{ Seine GroBmutter hat zu seinem Geburistag einen Rehriicken gebacken.
A nagyanyja 6zgerincet siitott a sziiletésnapjara.

Abbildung 6. Worterbuchartikel zum Lemma Rehriicken im Handworterbuch (Hessky, 2020)

Wie aus Abb. 6 hervorgeht, sind beim Rehriicken zwei Bedeutungen (Bedeutung 1 und 2) mit
je einem ungarischen Aquivalent dzgerinc und mit je einem Verwendungsbeispiel angegeben.
Bei der Bedeutung 1 wird der Bedeutungsunterschied durch ein Verwendungsbeispiel, bei der
Bedeutung 2 durch eine Glosse und dariiber hinaus durch ein lexikographisches Beispiel gezeigt.
Beide Bedeutungen gehoren zu demselben diafunktionalen Feld, weisen jedoch Unterschiede
in ihrer Bedeutung auf, was auch jene Entscheidung rechtfertigt, dass das Lexem selbst in der
Klassifikation den Teil zwei verschiedener Kategorien bildete, ndmlich den Teil der Klassen
Korperteil des Tieres und Desserts. Das Lexem steht namlich sowohl fiirs runde Fleischstiick,
das man aus der Keule bestimmter Schlachttiere gewinnen kann, als auch fiir eine Nachspeise,
in deren Fall der Name auf der Ahnlichkeit des Forms zum gleichnamigen Korperteil des Rehs
basiert und dadurch etwa auch metaphorisch motiviert ist (zu den Kategorien Namen nach dem
Aussehen, der Form und metaphorische Namen vgl. Pohl, 2007, 141T.).
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Verwendungsbeispiele

Bei den Worterbuchartikeln, in denen die diafunktionale Markierung <gasztr> untergebracht
wird, gibt es mehrere Fille, wo die Stichworter bzw. relevante Aquivalente mit verschiedenen
Verwendungsbeispielen versehen sind. Dies gilt fiir 15 Elemente der Sammlung, bei denen min-
destens ein Beispiel angegeben wird. In der Mehrheit der Stichworter sind aber keine Beispiele
zu finden. In den 53 Worterbuchartikeln gibt es namlich 38 Eintrige, die ohne lexikographische
Beispiele vorkommen.

Fiir die Verwendungsbeispiele werden unten einige typische Fille in tabellarischer Form
dargestellt, siehe Tab. 1.

Tabelle 1. Verwendungsbeispieltypen in den Worterbuchartikeln (eigene Darstellung)

Lemma Typ des Verwendungs- Verwendungsbeispiel
beispiels

Bouillon Erweiterung des No- eine Tasse Bouillon
mens durch eine Nomi-
nalphrase

purieren Erginzung des Verbs Tomaten piirieren
durch eine Akkusativ-
Nominalphrase

marinieren Einbauen des Lemmas marinierte Heringe
in eine Nominalphrase
als Partizip-Adjektiv

Krokant Satz Der Kuchen ist mit Krokant
bedeckt.

Piiree Wortverbindung etwas zu Piiree verarbeiten

Miillerinart Kollokation auf/nach Miillerinart / Karp-

fen nach Miillerinart

Aquivalentangaben

Da es in diesem Beitrag um die Analyse eines zweisprachigen Handworterbuchs geht, ist es von
groBer Bedeutung, auch die Frage der Aquivalenz zu beriicksichtigen. In vielen Fillen zeigen sich
Beispiele fiir Vollidquivalenz, bei denen eine vollstindige Ubereinstimmung zwischen Ausgangs-
und Zielsprache besteht. Zu diesen Wortern zdhlen unter anderem: Bouillon, Friihlingsuppe,
Fiille, Krokant. In anderen Fillen erweist es sich jedoch als vorteilhaft, eine Ergiinzung als Glosse
(vgl. Abb. 7) zum Lemma anzugeben — selbst, wenn ein Aquivalent im Ungarischen vorhanden

ist —, wie es beispielsweise im Worterbuchartikel zum Lemma Frikassee zu beobachten ist.

Frl:kas:see das, -s, -5 <fn " (aprora végott hus, kénnyd, savanykés

martassal) frikasszé

Abbildung 7. Worterbuchartikel zum Lemma Frikassee im Handworterbuch (Hessky, 2020)
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Als weitere Kategorie ist der Fall der Nulldquivalenz zu nennen, bei dem es im Ungarischen
keine eindeutige Entsprechung gibt. In solchen Fillen greift das Worterbuch auf eine Umschrei-
bung zuriick, um die Bedeutung des Wortes so klar wie mdglich zu vermitteln. Dazu lassen sich
in der Sammlung der Studie 3 Fille erwihnen, die Lemmata Goétterspeise, Kohlroulade (vgl.
Abb. 8) und Pfannengericht, bei denen die Paraphrase mit dem Zeichen ~ eingefiihrt wird. (Zur

detaillierteren Beschreibung der Aquivalenzfrage und mehr Beispiele dazu vgl. Kriston 2020.)

thl:l‘ou”a:de [...ru'la:da] die, -n <fn> """ " = a toltott kaposztahoz

hasonlo, hussal toltott kaposztatekercs/-rolad

Abbildung 8. Worterbuchartikel zum Lemma Kohlroulade im Handworterbuch (Hessky, 2020)

KRITIK UND AUSBLICK

Es ldsst sich feststellen, dass das Worterbuch Methoden und Ansitze nutzt, mit denen sich
die Fachsprache der Gastronomie in einem zweisprachigen Worterbuch angemessen und pra-
zise darstellen lasst. Dennoch gibt es einige Aspekte, die verbessert werden konnten, um die
Erstellung der Worterbuchartikel und die Prisentation der Informationen noch stringenter und
einheitlicher zu gestalten. Dies betrifft tatsdchlich die Markierungen des Worterbuchs. Es gibt
namlich einige Beispiele, bei denen ein Verweis aufs Fachgebiet angegeben werden konnte, wie
z. B. bei den Lemmata kneten und verriihren. Bei Lexemen dhnlicher Art (die in der Gastronomie
einen Vorgang bezeichnen) findet sich eine diaphasische Markierung. Es ist also nicht eindeu-
tig, warum die Markierungen bei den oben angefiihrten zwei Lemmata kneten und verriihren
unberiicksichtigt blieben.

Auch in anderen Fillen - beispielsweise bei bestimmten Speisenamen — wire es angebracht,
diaphasische Markierungen im Worterbuch einzusetzen. Beim Lemma Kaiserschmarren ist
auf Duden Online die Angabe ,,Kochkunst Osterreichisch® zu finden (vgl. Kaiserschmarren
auf duden.de). Ein weiteres Beispiel wire das Lemma Streuselkuchen, wo eine diaphasische
Markierung untergebracht werden konnte. Die zweite kritische Bemerkung bezieht sich ebenfalls
auf die Markierung, diesmal aber auf die diatopischen Angaben. In diesem Zusammenhang sei
darauf hingewiesen, dass der gastronomische Wortschatz im Deutschen oft eine starke regionale
Bindung aufweist, was bei vier Lexemen des untersuchten Materials dargestellt wurde. Diese
Markierungen werden unten dargestellt (siehe Tabelle 2.)

Die oben angegebenen Fille sind als positive Beispiele zur gleichzeitigen Markierung des dia-
phasischen, gastronomischen Wortschatzes und der diatopischen Zugehorigkeit bei demselben
Stichwort. Es gibt aber einige Stichworter, bei denen keine diatopische Markierung vorhanden
ist, es wire jedoch angemessen, diese anzugeben. Ein Beispiel dafiir ist das Lemma Stollen,

bei dem weder eine diaphasische (fachsprachliche) noch eine diatopische Markierung unter-
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Tabelle 2. Diatopische und fachsprachliche Markierungen der ausgewdhlten Lemmata (eigene
Darstellung)

Lemma Markierung auf Ungarisch  Markierung auf Deutsch

Fiille <tdj, gasztr> landschaftlich, Gastronomie

Gehirn <tdj, gasztr> landschaftlich, Gastronomie

Strudel <dn, osztr, gasztr> siddeutsch,  Osterreichisch,
Gastronomie

Zuspeise <osztr, gasztr> osterreichisch, Gastronomie

gebracht wurde, das Wort verfiigt jedoch iiber einen diatopischen Bezug, zu dem auf DWDS
folgende Daten angefiihrt werden: besonders D-Mittelost, oft D-Siidost. Daher wire es sinnvoll,
diese Informationen auch im untersuchten Handworterbuch zu integrieren, um eine durchgiingig
konsistente Behandlung der fachsprachlichen und diatopischen Daten zu gewéhrleisten.

Trotz dieser Anmerkungen lisst sich feststellen, dass das Handworterbuch mit praxisorientier-
ten und vorteilhaften Methoden arbeitet, die zu einer klaren Struktur und damit zu einem benut-
zerfreundlichen Produkt der synchronen zweisprachigen Lexikographie fiihren. Perspektivisch
erscheint es dariiber hinaus sinnvoll, weitere Worterbiicher in Bezug auf die Fragestellungen
dieses Beitrags einzubeziehen und deren Strategien zu untersuchen.

All diese Ergebnisse konnen im Rahmen des Projekts zu einem zweisprachigen dsterreichisch-
ungarischen Gastronomieworterbuch in die Praxis umgesetzt werden, dessen Konzeption in
mehreren Studien bereits skizziert wurde (vgl. Kriston & Nagy 2022; Nagy 2021). Zu weiteren
Konzepten der Fachlexikographie siehe auch Kriston 2011, 2012 und 2013.

ZUSAMMENFASSUNG

Ziel der Studie war es, zu untersuchen, wie sich die Fachsprache der Gastronomie in einer
Ausgabe der synchronen, zweisprachigen deutsch-ungarischen Lexikographie manifestiert und
wie dieses Wortgut im Worterbuch strukturell dargestellt wird. Im Handworterbuch konnten 53
Beispiele identifiziert werden, die diaphasisch markiert sind. Fiir diese wurde eine Klassifikation
in acht Kategorien erstellt, der anschlieBend strukturbezogene Betrachtungen folgten, in denen
auch die Frage der Aquivalenz — unter Beriicksichtigung der Methoden zur Behandlung von
Nulldquivalenzfillen — behandelt wurde. Obwohl einige kritische Anmerkungen zum Fehlen
bestimmter Markierungen gemacht wurden, lésst sich als Schlussfolgerung festhalten, dass das
Worterbuch bei der Bearbeitung des gastronomischen Wortschatzes mit vorteilhaften und gut
anwendbaren lexikographischen Strategien arbeitet. Diese Strategien lassen sich spiter sowohl
mit den Methoden anderer Worterbiicher vergleichen als auch in verschiedenen Worterbuchpro-

jekten zur (zweisprachigen) Fachlexikographie des gastronomischen Wortgutes einsetzen.
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DER ,,GRANDIOS VERKANNTE"RUDOLF PANNWITZ:
EIN BLICK AUF EINEN DICHTERPHILOSOPHEN
AUSSERHALB DES KANONS

Laszlo V. Szabé4

ABSTRACT
The article aims to provide a comprehensive account of the poet-philosopher Rudolf Pannwitz (1881-
1969), including the rather limited existing scholarship on Pannwitz, from his contemporaries to recent

., &«

times. While Hofmannsthal already lamented Pannwitz’s “grandiose misapprehension”, this diagnosis
remains more or less accurate today. However, the article seeks to review precisely those opinions and
studies on Pannwitz that highlight the value of an oeuvre that still remains largely unknown.

KEYWORDS

Rudolf Pannwitz; literary canon; modernism,; philosophy of culture; reception history

EINLEITUNG

Rudolf Pannwitz, 87. Der Lyriker, Dramatiker, Kulturphilosoph und Zivilisati-
onseremit sah sich selbst vorwiegend als den ,heute Regierenden der unsterblichen
Dynastie Nietzsche dessen poetische Kosmologie er mit Stefan Georges esote-
rischem Pathos zu schwer lesbaren, in einer Art Privatorthographie abgefaf3ten
Schriften verwob. Obgleich fiir die Veroffentlichung des kulturkritischen Haupt-
werks von Pannwitz (Die Krisis der europdischen Kultur, 1917) eigens ein Verlag
gegriindet wurde, beklagte Hugo von Hofmannsthal bereits 1926 das ,grandiose
Verkanntsein® dieses Mannes, der ,ungeheuren‘ Eindruck auf ihn gemacht habe.
Seit 1921 lebte Pannwitz, Autodidakt und dennoch universal gelehrt, in betrachtli-
cher Armut auf einer Adria-Insel bei Dubrovnik; seine unerbittliche Arbeit an der
,Uberreligion‘ eines neuen Humanismus fand kaum ein Echo. Halb verhungert,
tibersiedelte der zierliche Mann 1948 in die Schweiz, einen Giiterwagen voll Manu-
skripte und Biicher im Gefolge. Zuletzt bewohnte er einen alten Turm bei Lugano,
umringt von Ungedrucktem, doch im BewuBtsein, das Chaos dieser Welt gebéndigt,
,unter dionysischen Revolutionen einen apollinischen Kosmos hervorgebracht* zu
haben.

So heiflit es im Nekrolog der Zeitschrift Der Spiegel vom 7. April 1969, in einem der vielen
Nachrufen zu Rudolf Pannwitz, der damals bekannter zu sein schien, als er heute ist. Der

4Affiliation offen gelassen, e-mail: mail @egyetem.hu
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Text ist nicht unterschrieben, doch kann man es getrost vermuten, dass er von einem Pannwitz-
Kenner stammt, der ihm nahestand, dem Pannwitz’ Werke, Streben und Sorgen durchaus bekannt
gewesen sein miissen. Als ,,Hauptverdidchtigter kime Erwin Jaeckle in Frage, der treueste
Pannwitz-Adept iiberhaupt, der mit diesem eng befreundet war und eine Dissertation (Jaeckle,
1937) tiber ihn schrieb, die wohl griindlichste und verstidndnisvollste Schrift, die je tiber Rudolf
Pannwitz in deutscher Sprache entstand.

Allerdings gab es auch andere Zeitgenossen, denen — im Unterschied zu einer eher ahnungslo-
sen Nachwelt — das Leben und Werk von Pannwitz nicht entging, wie Hugo von Hofmannsthal,
Hermann Hesse, Fritz Usinger, Udo Rukser oder Martin Stern. Manche von ihnen haben ihre
Gedenkworte liber Pannwitz in verschiedenen Organen — in solchen wie Die Tat oder Tages-
anzeiger in Ziirich, oder der Siiddeutschen Zeitung in Miinchen — verdffentlicht, verglichen mit
denen der obige Nekrolog zwar als sehr kurz, aber doch als biindig erdscheint. Sein Gehalt trifft
ins Wesentliche von Pannwitz’ Leben und Schaffen, der am 23. Mirz 1969 in seinem 88. Le-
bensjahr in seinem Haus in Astano im Tessin (im ,,alten Turm bei Lugano*) starb — geboren ist er
am 27. Mai 1881 in Crossen an der Oder (Schlesien bzw. Neumark) —, ein enormes Oeuvre hin-
terlassend, dessen fast Hélfte bis heute unveroffentlicht ist. Er soll sich gegeniiber dem anderen
Dichterfreund, Rudolf Paulsen (1883-1966), zur ,,.Dynastie Nietzsches* gezdhlt haben (Krummel
1998, S. 494), was an sich etwas tibermiitig klingt, wie so Manches bei ihm, dennoch auf sein
besonderes Verhiltnis zum Philosophen hindeutet. Ob er Nietzsches ,,poetische Kosmologie*
mit dem ,,esoterischen Pathos Georges‘ verwob, bleibt noch zu klédren; auf jeden Fall hat er eine
Art ,,Privatorthographie* entwickelt, die sich zwar teilweise an die Schreibweise des George-
Kreises anlehnte, gleichzeitig aber eigene Ziige entwickelte, die ihn zum einen unverkennbar
charakterisieren, zum anderen ein wesentliches Hindernis fiir den Zugang zu seinen Werken
bedeuten. Ohne diese sonderbare Orthografie (Kleinschreibung, mangelnde Interpunktion, Vir-
geln) wire wohl auch seine im Nekrolog erwihnte Krisis der europdischen Kultur (1917), sein
einziges noch heute ab und zu doch wahrgenommenes Buch — wenn auch nicht unbedingt sein
,Hauptwerk*, wie es suggeriert wird — bekannter, als sie tatsdchlich ist. Immerhin gehorte es zur
damaligen Zeit zu den geschitzten Lektiiren von Hugo von Hofmannsthal, Thomas Mann und
vielen anderen. Dass der oben gemeinte Verlag (nimlich von Hans Carl) eigens fiir Pannwitz’
Krisis-Buch gegriindet wurde, ist insofern zu ergiinzen, als dass bereits seine Dionysischen Tra-
godien (1913) bei Hans Carl in Niirnberg erschienen, und zwar bereits mit der eigenttimlichen
Orthographie, die vom Freund Hans Carl offenbar durchweg (bis hinein in die fiinfziger Jahre)
restlos toleriert wurde, wihrend die meisten anderen Verleger an Pannwitz’ Schriften nach ei-
genem Gesicht und Geschmack ,,poliert” haben. Orthografie — und sogar Kalligrafie, sieht man
sich seine Handschriften an — hatten fiir Pannwitz eine besondere asthetisch-poetische Funktion,
die er nach seiner Charon-Periode (1904—1906) entwickelte; sie erlaubte ihm beispielsweise, be-
stimmten Namen oder Begriffen (in der Krisis ist der ,Ubermensch* das einzig groBgeschriebene
Wort!) einen besonderen Nachdruck bzw. eine aparte semantisch-philosophische Signifikanz zu
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verleihen (vgl. Szabd, 2013).

Es ist indessen festzuhalten, dass Hofmannsthal in seiner Antwort auf eine Rundfrage von
Eduard Korrodi beziiglich verkannter Dichter die obige Bemerkung iiber Pannwitz machte, der
Jahrzehnte spiter Hans Wolffheim im Vorwort seiner Pannwitz-Monografie das Kommentar

hinzufiigte:

Diese AuBerung Hofmannsthals ist nun bis ins vierte Jahrzehnt, wenn auch dem
allgemeinen literarischen BewuBtsein nicht gegenwirtig, so doch vorhanden; an
dem tatsdchlichen ,grandiosen Verkanntsein‘ des dichterischen Werkes von Rudolf
Pannwitz hat sich seither nichts gedndert [. .. ]. (Wolffheim, 1961, S. 3)

Es wire schwer, auch nach Jahrzehnten nach dem Erscheinen von Wolfftheims Buch, eine
andere Diagnose liber Pannwitz’ Bekanntheit aufzustellen. Zwar haben nach seinem Tod noch
Rukser (1970), Guth (1973) oder Jaeckle (1983) den Versuch unternommen, ihn der Vergessen-
heit zu entreiflen, doch flaute das Echo seines Werkes mit der Zeit immer mehr ab. Man hat zwar
noch in Marbach am Neckar seinen hundertsten Geburtstag gefeiert, aber damit das Interesse des
Publikums (des fachkundigen oder nicht) nicht allzu sehr erwecken konnen. Seine dichterischen
Werke werden heute ebenso selten diskutiert wie seine philosophischen Ideen, so etwa auch jene
oben beschworene Idee einer ,Uberreligion‘ im Dienste eines Neuen Humanismus, der er etwa
in seinen Essays Ausdruck verlieh.

Zu den mehr oder weniger bekannten Tatsachen von Pannwitz’ Leben gehort seine Uber-
siedlung (samt Familie) auf die dalmatinische Insel Kolocep bei Dubrovnik, nach einer Zwi-
schenphase, als er in Osterreich lebte. ,,Das neue Leben*“S auf Kologep begann 1921, also lange
vor der nationalsozialistischen Machtiibernahme, und hatte vor allem gesundheitliche Griinde
(der Nekrolog-Schreiber spricht zu Recht von einem ,,zierlichen Mann*), und wurde beglinstigt
(d.h. finanziell ermoglicht) von Politikern der damals frisch entstandenen Tschechoslowakischen
Republik — ja Hofmannsthal selbst hat dazu indirekt beigetragen, als er noch 1917 Pannwitz auf
die Tschechen aufmerksam machte. Die weitere Ubersiedlung in die Schweiz erfolgte erst 1948,
mit einem ,,Gliterwagen voll Manuskripte und Biicher im Gefolge*, wie es oben hieB3, die auch
der ,betrdachtlichen Armut®, sogar Hungernot, unter der er in Dalmatien litt und von der in
seinen Briefen in einem hiufig bitteren Ton wiederholt berichtet, ein Ende setzte. In seiner
Tessiner Lebens- und Schaffensphase publizierte er noch praktisch bis zum (vor)letzten Lebens-
jahr nicht nur Aufsitze, sondern auch Biicher, darunter umfangreiche philosophische Werke,
die die Anerkennung mancher Zeitgenossen trafen, seitdem aber gleichfalls vergessen wurden
—und zwar unwiirdigerweise, wie man betonen muss. Einige seiner Werke sind noch posthum

herausgegeben worden, doch Vieles harrt bis heute seiner Veroffentlichung bzw. Entdeckung.

5So heiit Pannwitz’ einziger, autobiographischer Roman, in dem er sein Leben auf Kolocep (zumindest seine
ersten Jahre dort) stilisierte (vgl. Pannwitz, 1927).
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Zu den kanonisierten Dichtern und Philosophen des 20. Jahrhunderts gehort Pannwitz al-
lenfalls nicht, obwohl es iiberhaupt nicht auszuschlieBen bzw. zu hoffen ist, dass er friiher oder
spater doch noch seinen verdienten Platz in der Moderne bzw. unter den Klassikern der Moderne
erhalten wird. Heute sieht es allerdings vielmehr so aus, dass er, wenn iiberhaupt wahrgenom-
men, so doch zumeist schnell und oberflachig abgetan wird. Die Literaturgeschichten erwéhnen
ihn, wenn iiberhaupt,® nur am Rande, die Philosophiegeschichten nehmen ihn auch nur selten
wahr, und wenn doch, dann zumeist nur als eine Art Nietzsche-Epigonen, der, warum auch
immer, einmal die Idee hatte, das Wort ,,postmodern® — also in adjektivischer Form — aufs
Papier zu werfen (vgl. Pannwitz, 1917, S. 64). Ideen- und begriffsgeschichtlich hat Pannwitz
zweifelsohne seine Bedeutung, obwohl seine Verwendung eines Begriffs, den man gemeinhin
als Bezeichnung fiir die Epoche nach 1945 verwendet — der sich aber erst spater durchsetzte
—, ohne besondere Resonanz blieb. Selbst die Zeitgenossen haben sein Verdienst, den Begriff
der Postmoderne gepragt zu haben, iiberhaupt nicht hervorgehoben bzw. wahrgenommen — fiir
sie war Pannwitz wegen ganz anderer Ideen ein beachtenswerter Denker und Dichter (eben in
dieser Reihenfolge). Es stellt sich deshalb die Frage, was eigentlich die Zeitgenossen, darunter
auch manche beriihmten, an Pannwitz am meisten schitzten, bzw. welchen Stellenwert er aus
der Sicht einer Pannwitz-Rezeption — sollte sie einmal in Schwung kommen — auf der Palette

der modernen Dichtkunst und Philosophie haben kann.

APOLLINISCHER KOSMOS

Der im obigen Nekrolog zitierte Satz von Pannwitz, er habe ,,unter dionysischen Revolutionen
einen apollinischen Kosmos hervorgebracht* (vgl. Pannwitz, 1920, S. 10), trifft den Kern seines
Schaffens. Das Zitat galt als eine Art Schlager in AuBerungen iiber Pannwitz; es wurde u.a.
von einem seiner Kritiker anldsslich seines flinfundachtzigsten Geburtstages unter dem Titel
,Der apollinische Philosoph iibernommen und in den Kontext einer biindigen Wiirdigung
seines Schaffens platziert. Der Verfasser rechnete damit, Pannwitz habe etwa hundert Biicher

geschrieben, nimmt man seine gedruckten und ungedruckten Werke zusammen:

Diese gewaltige Masse tiirmt sich auf iiber einer urspriinglichen Gebrochen-
heit, einem Zwiespalt, der in Synthesen immer wieder iiberwunden wurde und auf
hoheren Stufen stets aufs neue sich einstellte. Es war eine lebenslange Auseinan-
dersetzung zwischen Anarchie und Zucht, zwischen der Neigung zum Chaos und
dem Willen zur Form, zwischen der auftrotzenden Verwerfung des Uberlieferten
und seiner fast demiitigen Rezeption. (Arbogast, 1966)

%Bezeichnend fiir diese Unbeachtung etwa ist das sonst sehr wertvolle Buch Wunbergs (2001) iiber die Jahr-
hundertwende, in dem Pannwitz kein einziges Mal, weder in Bezug auf ,,Antikefiguration um 1900%, noch in jenem
auf Hofmannsthal erwihnt wird.
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Solcherart Wiirdigungen seines Werks hat es zu Pannwitz’ Lebzeiten und insbesondere in
seinem hohen Alter, immer wieder gegeben. Auffallend ist auch, wie Viele sich an seine geistigen
Leistungen erinnerten, als er das Zeitliche segnete: Pannwitz wurde, so schien es, nunmehr
als ein wichtiger Autor erkannt und anerkannt, der einen wohlverdienten Platz im geistigen
Pantheon der Zukunft bekommen wiirde. Angesichts der Schriften iiber ihn, die allerdings in
der Mehrheit Rezensionen, Geburtstags-Wiirdigungen oder dann Nekrologe waren, ldsst sich
also Hofmannsthals obige Bemerkung iiber sein Verkanntsein etwas relativieren, wenngleich
eine intensivere Wahrnehmung von Pannwitz erst in den fiinfziger-sechziger Jahren registriert
werden kann, als Hofmannsthal schon ldangst tot war. Die Rezeption von Pannwitz nach seinem
Tod ist aber, trotz einiger posthum erschienenen Werke, und trotz der Bemiihungen einiger seiner
Anhinger, ihn bekannter zu machen, sichtlich zuriickgegangen, so dass man heute lediglich von
jahrlich hochstens ein-zwei Publikationen tiber ihn sprechen kann. Das ist, verglichen etwa mit
der Zahl der Veroffentlichungen iiber Hofmannsthal, Thomas Mann oder Hermann Hesse, die
Pannwitz allesamt schitzten und mit ihm korrespondierten, besonders gering. Das Interesse fiir
Hofmannsthals Dramen und Dramolette, zum Beispiel, deren Stoff sich nicht selten ebenfalls
aus Mythen speist, libersteigt jenes fiir die Mythendichtungen von Pannwitz um ein Vielfaches.
Auch haben sich nur Wenige bemiiht, Pannwitz’ Dichtungen oder auch Schriften anderer Art
posthum zu veroffentlichen oder die bereits publizierten neu aufzulegen. Seine zahlreichen
episch-dramatischen (Mythen)Dichtungen, wenn liberhaupt veroffentlicht, so bilden sie mit ihren
Erstauflagen” auf alten vergilbten Blittern unerkannte Schitze der Antiquariate oder mancher
Bibliotheken, aber nur ganz selten den Gegenstand philologischer oder philosophischer, bzw.
literatur- oder philosophiegeschichtlicher Diskurse. Die Rezeption von Pannwitz ist offenbar,
aus welchem Grund auch immer, an einem bestimmten Zeitpunkt auf Abwege geraten.

Das war in dieser Form zu seinen Lebzeiten nicht unbedingt vorauszusehen, am wenigsten
von ihm selbst, der erfreut und selbstsicher die (philologischen) Arbeiten iiber ihn registrierte
und von der Zukunftsbedeutung seines Oeuvres restlos liberzeugt war. Das auch etwa in den
(dreiBiger) Jahren, als er schmerzhaft einsehen musste, dass die Wirkung seiner Werke doch nicht
die Intensitit erreichte, die er sich erhofft hatte. Das Nachlassen der Wachsamkeit fiir seine Werke
lie3 aber keine Spur von Skepsis gegeniiber der Qualitit derselben, sondern er gab die Schuld,
wie echte und selbsternannte Genies es schon immer zu tun pflegten, den Missverstindnissen der
Mitwelt, den Intellektuellen seiner Zeit, die sich als unfihig oder unwillig erwiesen, den Wert und
Inhalt seines Schaffens richtig und kompetent einzuordnen. Es hort sich geradezu dramatisch an,
wenn er sich gerade bei jenem Erwin Jaeckle liber Mangel an Verstiandnisbereitschaft beklagt, der
doch zumindest kleinere Schriften von Pannwitz in der von ihm gegriindeten Ziiricher Zeitschrift
Die Tat wiederholt publizierte und seine groBeren Werke immerhin in mehreren Rezensionen
in den Spalten desselben literarischen Organs wiirdigte. Pannwitz’ Brief an Jaeckle vom 5. Mai

1934, der aber laut eines handschriftlichen Zusatzes, letztendlich (wohl wegen des harschen Tons)

7Bis auf einige kleinere Schriften erlebte lediglich die Krisis zwei Auflagen in Niirnberg (1917 bzw. 1947).
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nicht abgeschickt wurde, ist voller Klagen und Vorwiirfe: ,.es ist ein skandal wie man sich bei
Ihnen mir gegeniiber verhilt und ich bin emport.* Er sei immer ,,immer nur auf wohlwollenden
stumpfsinn‘ gestoBen, und seine Arbeit immer nur allein und ohne Hilfe geleistet, wihrend er
selbst doch Hunderten zu helfen bereit war: Dieser Zustand habe ihn ,,stufe um stufe an den rand

tiber den rand des seelisch tragbaren getrieben.* Dann das dramatische crescendo:

kurz: dafiir lebe ich nicht auf erden. mein werk hat einen einzigen sinn: larven zu
menschen zu machen. seine wirkung ist fehlgegangen. wer will den diese stufe des
geistes erreichen oder iibersteigen? das kann ja nur elende nachahmung werden
oder abgleiten oder treues einzelwissenschaftliches werk. aber leben konnte daraus
wachsen. und davon spiire ich nichts. sondern das vollstindige unwiirdige versagen
bis zur inexistenz. ich ertrage es schlechthin nicht mehr nach diesem masze meiner
ausstrahlungen mich in dieser lage zu befinden wo ich selber entsetzlich leide und

ausserdem in nichts mein werk fordern kann.8

,Larven zu Menschen machen*? Dass manche Leser und Briefpartner einen gewissen Uber-
mut seinen Zeilen entnehmen konnten, ist nicht verwunderlich. In manchen Fillen fiihre er zu
einem Bruch, mit Thomas Mann ziemlich rasch (vgl. Szabé, 2009), mit Hofmannsthal immerhin
nach manchen Jahren. Der Satz, deren dhnliche keine Seltenheit bei Pannwitz sind, konnte ggf.
auf eine Geringschitzung des Menschen schlechthin ebenso hinweisen wie auf eine Selbstiiber-
schitzung. Doch wo liegen die Grenzen zwischen richtiger Einschitzung und der Uberschitzung
des eigenen Werks? Man kennt dhnlich iibermiitige Sétze von Nietzsche, vor allem in Ecce ho-
mo, doch werden sie bei ihm durch das Werk, dass eine eklatante Nachwirkung hatte, wohl
legitimiert. Doch welchem Wert kann man dem Werk von Pannwitz, der selbst der Wirkung
Nietzsches weder ausweichen konnte und noch wollte, heute beimessen, wo er so wenige Leser
findet?

Pannwitz selbst hatte dabei vom Anfang an viel dafiir getan, damit seinem Leben und Werk
die gebiihrende Aufmerksamkeit geschenkt wird, darunter mit mehreren autobiographischen
Schriften, die er in den verschiedenen Phasen seines Lebens veroffentlichen lie3 (der letzte
konnte von Rukser allerdings erst posthum veroffentlicht werden); oder etwa dadurch, dass
er seine Werke bekannten Intellektuellen seiner Zeit bzw. seinen beriihmten Briefpartnern
sorgfiltig zukommen lie. Geholfen wurde ihm u.a. von seinem Verleger-Freund Hans Carl,
doch auch von Hugo von Hofmannsthal, der ihm mit Rat und Tat beistand, als es etwa darum
ging, Die Krisis der europdischen Kultur bei gewichtigen Lesern der Zeit bekannt zu machen.
Spitestens seit diesem, 1917 erschienenen Buch galt Pannwitz als ein beachtenswerter Autor,
der vor allem als Philosoph wahrgenommen wurde. Hofmannsthal selbst erkannte friih, dass das

Krisis-Buch ,,von der duflersten Passion u. Einheitlichkeit ist, und ebenso empfangen werden

8Manuskript, befindlich im Panwitz-Nachlass des DLA Marbach am Neckar. Zum Briefwechsel Pannwitz-
Jaeckle s. noch Mauz (2004)
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will®, er fiihlte sich ,,blitzartig* beriihrt von ihm wie von einem ,,Gesicht, von dem man ja auch
in einer Secunde einen sehr complexen aber ganz bestimmten Eindruck empfangt.“® (HP, 13)
Hofmannsthal gehorte offenbar zu den aufmerksamsten und betroffensten Lesern des Buches,
dessen tiberreichen Inhalt er gleich anerkannte, aus dem er verschiedene Aspekte, so etwa von
Pannwitz’ Edda-Analyse oder seiner Wiirdigung des chinesischen Philosophen Ku Hung-Ming
beeindruckt hervorhob. Man konnte sogar behaupten, dass die Krisis in ihrer ganzen — allerdings
nicht sehr lang andauernden — Rezeptionsgeschichte bei Hofmannsthal die grote Anerkennung
und Begeisterung fand: ,,Ihr Buch macht in mir Epoche, das muss ich mir selbst sagen: es fasst
vieles, ja unabsehbar vieles zusammen, nimmt vieles auf, in einem neuen Band und entscheidet
in mir vieles, das im Schwanken, oder beschleunigt, was im Herankommen war.* (HP, 14) Die
Korrespondenz der Beiden begann praktisch, abgesehen von einigen belanglosen Episoden von
1907-1908, im selben Jahr, und die Annahme liegt nahe, dass es gerade die Krisis war, die
sie anregte bzw. intensivierte. Somit kann man davon ausgehen, dass Hofmannsthals Pannwitz-
Rezeption eben 1917 einsetzte — ob sie aber mit dem Abbruch des Briefwechsels 1920 auch
endete, wie Stern (2004) suggeriert, ist aber fragwiirdig, zumal die Hofmannsthal-Forschung
den moglichen (spiteren) Pannwitz-Einfliissen in der Regel aus dem Wege geht.

Hofmannsthal mafl dem Krisis-Buch geradezu eine kulturgeschichtliche Bedeutung bei, wo-
bei seine Begeisterung in dieser Form von nur Wenigen geteilt wurde. Es wurde immerhin
mehreren Dutzend Adressaten zugeschickt, darunter Stefan George, Thomas Mann, Hermann
Bahr, Richard Dehmel, Else Laske-Schiiler, Kurt Breysig, Rudolf Alexander Schroder oder Ste-
fan Zweig, um nur Einige zu nennen.!® Es gab darunter auch Solche, die sich die Miihe nicht
ersparten, das Buch zu rezensieren, so der ,,Miusebaron* Alexander von Gleichen-Russwurm,
der Urenkel von Friedrich Schiller, der sich selbst nicht zuletzt als Kulturphilosoph verstand
und spéter Pannwitz sogar fiir ein ,,sammelwerk iiber weltanschauung und lebensgestaltung*
(HP, 251) gewinnen wollte.!* Er duflerte sich biindig, aber anerkennend iiber Pannwitz’ Krisis:
,Das Werk ist bedeutend und hoffentlich bedeutungsvoll.* (Gleichen-Russwurm, 1918) Aller-
dings erkannte auch Gleichen-Russwurm die Schwierigkeiten, denen die Leser eines Buches
mit besonderer Orthografie begegnen mussten, sowie den reichen kulturgeschichtlichen bzw.
-philosophischen Inhalt der Krisis, der ein ,,gebieterisch Gehor* fordere. Er beanstandete zwar,
dass darin — gerade mitten im Ersten Weltkrieg — ,,die franzosische Kultur allzu rosig beleuchtet*
werde, lobte aber im Ganzen Pannwitz’ eigenes Denken und Urteil, zumal den ,,heute so selte-
ne[n] Mut, die Verantwortung dafiir zu libernehmen.* Dass der iiber die Krise der europdischen
Kultur aufgehellte Leser schlieBlich ,,mit dem Trost tief-Ostlicher Weisheit entlassen* wird, ent-
ging Gleichen-Russwurm ebenfalls nicht, doch hat er offenbar die Bedeutung der orientalischen

9Vgl. Schuster, Gerhard (Hrsg.) (1993): Hugo von Hofmannsthal — Rudolf Pannwitz: Briefwechsel. Frankfurt
am Main, S. 13. (Im Weiteren zitiert im Text mit dem Kiirzel ,,HP*)

0Fiir die komplette Liste der mit der Krisis Beschenkten s. HP, 730-731.

UDer Band betitelt Der Leuchter: Weltanschauung und Lebensgestaltung unter der Mitarbeit von Gleichen-
Russwurm ist tatsdchlich in Darmstadt 1919 erschienen.
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Lehren fiir Pannwitz nicht in ihrer Tiefe und Breite ergreifen konnen.

Pannwitz’ Pladoyer fiir die Aufnahme und Aneignung altorientalischen Gedankenguts als
Versuch eines Auswegs aus der europdischen Kulturkrise wurde ohnehin von Wenigen auf3er
Hofmannsthal beherzigt. Selbst auf diejenigen, die seine friiheren Werke kannten — obwohl
die Krisis als Pannwitz’ erstes philosophisches Werk galt — wird die prophetische Hinwendung
zum alten Orient, wie sie vor allem im Anhang (!) des Buches zu Tage tritt, etwas befremdend
gewirkt haben. Wenn tiberhaupt, so war Pannwitz zu dieser Zeit bekannt als Dichter des Charon'?,
oder auch der Dionysischen Tragddien (1913), dazu evtl. als Autor von einigen pddagogischen
Schriften. Jetzt aber riickte er plotzlich mit einem kulturphilosophischen Werk hervor, in dem die
Befruchtung des modernen bzw. kiinftigen Europas etwa durch die alte chinesische Philosophie
eine besonders grofle Bedeutung, ja eine Zukunftspotenz zugeschrieben wurde! Pannwitz hatte
sich zwar in einem Gedicht von 1905 zu Lao Tse als einem Gesinnungsverwandten diesseits der
zeitlichen Distanz bekannt, doch waren die Leser nach der von Vielen als richtig anerkannten
europdischen Krisen-Diagnose, die doch den Grundton des Buches bildet, auf eine solche
,orientalisierende* Konklusion offenbar nicht gefasst. Sie wirkt auch heute eher verbliiffend,
und wurde von Pannwitz selbst nie wieder dermafen betont, wie in der Krisis, wiewohl er auch
spater gern nach Verbindunglinien zwischen Okzident und Orient suchte.

Doch selbst ohne Orientalismen blieb und bleibt die Krisis eine schwierige Lektiire. Tho-
mas Mann, der das Buch vom Hans Carl Verlag erhielt und dann im November 1919 las,
zdhlte es zu den ,,guten Biichern® seiner Zeit (Mann, 2002, S. 261), beklagte sich aber eben-
falls iiber seine ,,AuBerlichkeiten®, die er als ,,wirkliche Erschwernisse* (Mann, 2004, S. 315)
empfand. Er entdeckte bald auch einige essayistisch-publizistische Texte von Pannwitz in ver-
schiedenen Zeitschriften, so etwa im Neuen Merkur den Aufsatz Die Bedeutung des deutschen
Geistes fiir die europdische Kultur. Als Belohnung fiir sein Interesse erhielt er noch weite-
re Geschenke von Pannwitz’ Verleger, so das ,,Maifestspiel* Baldurs Tod sowie die Dichtung
groeren Umfangs Die deutsche Lehre, die ihn einmal zur Tagebucheintragung veranlasste,
Pannwitz konne ,.ersichtlich zum Lehrer werden, — nicht praeceptor rei publicae mit aufgeho-
benem Tugend-Demokraten-Zeigefinger a la Wilson und seiner Verbreiter in Deutschland, —
sondern in schonerem, deutscherem, vollerem Sinn...* (Mann, 1979, S. 381) Pannwitz hatte sich
zu dieser Zeit den prophetisch-belehrenden Ton Nietzsche’scher Provenienz bereits angeeignet
und die selbsterwihlte Rolle eines praeceptor Germaniae tibernommen, ohne sich selbst einer
Selbstiiberschitzung je zu bezichtigen. Bei der Betonung der epochalen Relevanz Nietzsches,
mit dem ,,die erdaxe sich gedreht* habe (Pannwitz, 1917, S. 50), fiihlte er sich inspiriert zu einer
vergleichbaren kulturgeschichtlichen Bedeutung. Am Wert seines eigenen Werks zweifelte er
nie, wohl nur daran, er wiirde seine Aufgabe, die der eigenen Definition geméal3 darin bestand,

Nietzsches Werk mit einem eigenen, ebenbiirtigen fortzusetzen, bzw. fiir seine Gegenwart wie

12Um die Zeitschrift Charon herum, gegriindet von Otto zur Linde 1904, bildete sich eine Gruppe von Dichtern,
zu denen auch Pannwitz bis 1906 gehorte.

25



auch fiir die Zukunft zu verwerten, aus Mangel an Zeit und Kraft nicht vollbringen kénnen. Al-
lerdings stand ihm noch genug Zeit zur Verfiigung, mehr noch als dem ebenfalls hochgeschitzten
Goethe, doch lebte er zeitweise (besonders in Dalmatien in der Zwischenkriegszeit und wihrend
des Krieges) unter schwer ertriaglichen materiellen Verhiltnissen, liber die er sich in manchen
Briefen — man konnte geradezu von Hungerbriefen sprechen — hiufig beklagte. Seine gelegentli-
chen heftigen Ausbriiche selbst gegen Briefpartner, hinter denen allzu oft die materielle Not als
Hauptgrund steckt, fielen Manchen verstindlicherweise zu Last, so auch Thomas Mann, der sich
schlieBlich weigerte, ihn in einer selbststindigen Schrift zu wiirdigen, womit er dann Pannwitz’
Abkehr von ihm ausloste. (Allerdings tat er spater Einiges offentlich und nicht nur 6ffentlich fiir
ihn.)

Pannwitz” Anliegen war, sein Werk in intellektuellen Kreisen in Deutschland, in Osterreich
(wo er sich 1917-1920 aufhielt), aber auch in Tschechien zu verbreiten und dabei Leser zu
finden, die es ebenso ernst nahmen, wie er selbst. Zu diesem Zweck verwendete er zumeist
einen suggestiv-pathetischen, ja nicht selten belehrenden Ton, den er eigentlich Jahrzehnte lang
beibehielt. Als ein frithes Beispiel fiir sein selbsterwihltes Lehrertum liee sich an dieser Stelle
die kleine, aber biindige Schrift Aufruf an Einen! erwidhnen, ein Heft von zwolf Seiten, das bei
neben zahlreichen anderen 1919 bei Hans Carl erschien. Die Schrift ist eine Aufforderung —nicht
etwa an eine ganze Nation oder an ein ganzes Volk, sondern an einen (!) gehorsamen Leser, an
den sich der Verfasser, wie er schreibt, ,,nicht mit einer bitte sondern mit einem befehl*, wendet,
an einen, der sich ,,stark genug* empfindet, um ihm, Rudolf Pannwitz, zu folgen. Die Schrift, die
mit ihrem fast aggressiv anfordernden Ton sogar die Selbsteinschitzungen Nietzsches tibertraf,
entstand ,,nach langem kampfe und schwersten herzens®, wie er spiter an Thomas Mann in
einem Brief vom 28. Juli 1920 berichtet. Er habe sich nur zogernd fiir die Veroffentlichung

entschieden,

nicht nur um etwas weniger zu hungern oder etwas schoner zu leben: sondern
aus der tiefsten not dass ich fiir ein grenzenlos umfassendes werk das nicht nur
schriftstellerwerk ist durchaus menschen die mitwirken und mittel die moglichkeiten
schaffen haben musste. die chancen dass ich den Einen finde ehe es zu spit ist —
und wie leicht wird es zu spit — sind doch etwas davon abhéngig ob mit welcher
bedingtheit auch immer einige wenige edle und wiirdige menschen bekennen dass sie
ungefihr dhnliches wollen oder wiinschen wie ich oder doch fiir segensreich halten

dass man sich wenn man einen weg sucht aufs ernsteste mit mir beschiftige.!3

Die Schrift machte die Ambitionen des Verfassers klar, ,.einige wenige edle und wiirdige
menschen® zu finden, die im bei der Bekanntmachung und Verbreitung seiner Werke —und 1919

waren deren bereits viele erschienen — behilflich sein konnen. Seine Absicht, ein bedeutungs-

13Manuskript bewahrt im DLA Marbach am Neckar.
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volles Oeuvre in der Nachfolge und im Geiste Nietzsches, ja sogar dessen Werke fortfiihrend, 4
zu schaffen, erhellt sich aus den obigen Zeilen nicht weniger, als sein heiler Wunsch, an eine
geistige Elite zu appellieren, die sein Werk wahrnimmt und sich mit ihm ,,aufs ernsteste be-
schiftigt. Pannwitz hat sehr viel Energie in sein ,,grenzenlos umfassendes werk* und in seine
Wirkung investiert, indem er lebenslang mit einem enormen Kraftaufwand selbst in schwersten
Noten unablissig arbeitete. Er wollte, so hei3t es noch in seinem Aufruf, eine ,,totale existenz*
in ein Lebenswerk gleichsam ,,konvertieren®, das seinerseits zum Ausdruck einer Totalitit, oder
zumindest einer Suche nach Totalitdt!> werden sollte.

Ob er mit seinem Werk letzten Endes eine Totalitét erreichte bzw. schuf? Das bleibt zunédchst
fragwiirdig, zumal es (noch) heute schwer ist, einen Gesamtblick auf Pannwitz’ etwa nur zur
Halfte publiziertes Oeuvre zu werfen. Zumindest hat es bei einigen Wenigen eine von ihm
erwiinschte Resonanz ausgelst, allen voran bei Hofmannsthal, dann bei einigen Dichtern aus
dem George-Kreis (Karl Wolfskehl, Albert Verwey), dann bei solchen, die sich nicht weniger als
,,Kosmiker* bezeichnen lieBen, wie manche Vertreter des George-Kreises (allen voran Alfred
Schuler), ndmlich bei Theodor Diubler oder Alfred Mombert. Als ein Pannwitz-Adept lésst sich
Erwin Jaeckle bezeichnen, der angefangen mit seinem Buch (der erwihnten Dissertation) iiber
Pannwitz viel getan hat, um das Werk seines Meisters und Freundes im besten Sinne des Wortes
zu propagieren. In der von ihm redigierte Ziircher Zeitung Die Tat konnte Pannwitz mehrere
Aufsitze, Essays und Rezensionen (u.a. einen Aufsatz iiber Karl Wolfskehl) publizieren, bzw.
sie bot auch die Moglichkeit an, sein Werk zu wiirdigen: Jaeckle selbst ging dieser als Berufung
verstandenen Aufgabe mit mehreren Artikeln und Rezensionen nach.

Immerhin war Jaeckle nicht der Letzte, der sich akademisch (allerdings auch qua poeta)
mit dem Werk von Rudolf Pannwitz befasste. Die in Wien eingereichte Dissertation von Rosa
Streit (1936) iiber Pannwitz’ ,,Mythen* ging jener von in Ziirich sogar zeitlich voran, wiahrend
Pannwitz, neben Rudolf Paulsen, auch in einer weiteren Dissertation in Wien diskutiert wurde
(Geyer, 1943, insb. S. 7-17). Viel umfangreicher und fiir jeden Pannwitz-Forscher unumgénglich
ist die Dissertation von Alfred Guth, eingereicht an der Sorbonne 1972 (wo der Verfasser spiter
Professor fiir Germanistik wurde), ediert in Paris 1973: Zu den besonders groflen Verdiensten
des Verfassers gehoren die Einbeziehung bzw. ausfiihrliche Behandlung der unveroffentlichten
Werke (vor allem des Epos Der Dichter und die blaue Blume) sowie die Zusammenstellung
der bis dato ausfiihrlichsten Pannwitz-Bibliografie. Guth (1973) gehorte zu den besten Kennern
von Pannwitz, mit dem er auch zahlreiche Briefe wechselte. Die chronologisch letzte Disser-
tation entstand ebenfalls in Frankreich und hatte Pannwitz’ Europa-Idee zum Gegenstand (vgl.
Thirouin-Déverchere 1997).

“Dazu heill es im Aufruf an Einen: ,leider ist dem heutigen noch garnichts damit gesagt dass ein mensch
nietzsches lebens werk [sic] das auch in jahrhunderten nicht zu vollenden ist als erster mit wahrer berufung
fortzufiihren bestimmt ist. (Pannwitz, 1919, S. 3-4)

5Das Gleiche besagt der Untertitel von Alfred Guths (1973) imposanter Pannwitz-Monografie: Un Européen,
penseur et poéte allemand en quéte de totalité.
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Aus den oben erwihnten Dissertationen von Jaeckle und Guth entstanden wichtige Mono-
grafien, die aus der Pannwitz-Forschung bis heute nicht wegzudenken sind. Insbesondere bietet
das Buch Alfred Guths eine Gesamtdarstellung von Pannwitz’ Oeuvre einschlieBlich seiner bis
heute unverdffentlichten Werke dar. Niemand ist bis heute an Tiefe und Breite dieser Pannwitz-
Monografie auch nur anndhernd gleichgekommen. Zwischen den Studien von Jaeckle und Guth
liegen chronologisch noch das Buch von Wolftheim (1961), das auf Pannwitz’ Dichtkunst, bzw.
jenes von Rukser (1970), das auf philosophische Aspekte seines Schaffens fokussierte. Nach den
siebziger Jahren folgte dann in der Pannwitz-Rezeption eine gro3e Schweigepause, unterbrochen
erst in der letzten Zeit durch einen Konferenzband (Rovagnati, 2006), eine Untersuchung tiber
seine philosophische Trilogie (Gamba, 2007) sowie ein Studienband des Verfassers (Szabd,
2016). Alles in allem ist die Quantitit von umfangreichen Studien (Biichern) iiber Pannwitz und
sein Werk ziemlich liberschaubar, was aber kein Verhingnis bleiben muss: Es geht ja um ein
besonders reiches und komplexes Oeuvre, das noch viele Untersuchungsaspekte bieten kann.

Mit den kleineren Publikationen iiber Pannwitz, etwa mit den Aufsidtzen und Rezensionen wie
solchen von Gleichen-Russwurm, steht es etwas besser. Sie lassen immerhin eine Rezeptions-
geschichte nachzeichnen, die eine vorwiegend positive, anerkennende Wertung von Pannwitz’
Werken darstellen. Sie beginnt — geht man von der sehr verlédsslichen Bibliografie von Alfred
Guth aus — mit einer Rezension tliber Pannwitz’ Landschaftsmdirchen in einer Steglitzer Zei-
tung 1902 und setzt sich nur ein Jahr spéter mit der Rezension seiner Prometheus-Dichtung.
Allerdings traten die ersten Rezensenten aus dem Kreis der Freude hervor, darunter Ludwig
Gurlitt und Otto zur Linde, doch fiihlten sich mit der Zeit immer mehr Autoren zu Kritiken
und Kommentaren iiber Pannwitz’ immer hiufiger erscheinende Schriften angeregt. Geht man
von der Pannwitz-Bibliografie von Guth aus, so sind drei Rezensionen tiber die Dionysischen
Tragodien bekannt, wiahrend Pannwitz mit der Krisis den Durchbruch schuf, betrachtet man nur
die Zahl der Rezensionen von 1917-1922. Doch wurde mit nicht weniger Interesse seine Deut-
sche Lehre, seine Staatslehre, sein Gedichtband Urblick usw. aufgenommen. Kommentare und
Wiirdigungen seines Denkens und Schaffens héuften sich in den Zeitungen und Zeitschriften der
Zeit, 1927 versuchte Paul Wegwitz sogar in einem kleinen Buch die Gesamtdarstellung seines
Weltbildes. Der Verfasser, der einige Jahre zuvor Pannwitz’ Deutsche Lehre und zwei seiner
sog. Flugblitter rezensiert hatte, wiirdigte diesmal einen Dichter, dessen Weltbild ,,auf dem
Basalt einer einheitlichen, in sich geschlossenen Gesamtanschauung beruht und in den Himmel
eines unverginglichen Lichtes emporragt® (Wegwitz, 1927, S. 10), in pathetischen Tonen. Zu
den Rezensenten und Kritikern von Pannwitz gehorten noch in der Zeit der Weimarer Repu-
blik u.a. der Kunsthistoriker und Schriftsteller Kurt Liebmann (1927), der Schriftsteller-Freund
Franz Spunda (1929), der Musiker-Freund Hugo Kauder (1921), aber auch Stefan Zweig (1922).
Pannwitz, der sich zu dieser Zeit in Dalmatien aufhielt, verschwand fiir eine Zwischenzeit vom
,Radar* der deutschen Intellektuellen, geriet aber immer mehr in den Fokus des Interesses nach
dem Krieg. Zu Wort meldeten sich diesmal Schriftsteller wie Rudolf Paulsen (1952) oder Fritz
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Usinger (1953), oder der britisch-deutsche Literaturkritiker Lutz Weltmann (1956): Sie alle
sprachen sich in hochster Anerkennung iiber Rudolf Pannwitz und seine Werke aus. Dieser fand
sogar einige Anhénger, allen voran den Schweizer Dichter, Essayisten und Journalisten Erwin
Jaeckle, der ihm mehrere Schriften widmete; aber auch den Schriftsteller Werner Helwig, der in
mehreren Rezensionen Pannwitz’ Werke wiirdigte (vgl. etwa Helwig, 1964), oder den Germa-
nisten Alfred Guth, der ihm neben der oben erwihnten imposanten Monografie auch mehrere
Aufsitze widmete (Gut 1960, 1961). Gleichzeitig erinnerte man sich an Pannwitz’ siebzigs-
ten (Haas 1951), fiinfundsiebzigsten (Schonauer, 1956), achtzigsten (Paulsen, 1961; Heuschele,
1961) und fiinfundachtzigsten (Arbogast, 1966) Geburtstag. Noch in den 1960er Jahren blieb
Pannwitz sehr aktiv, und verfasste ein monumentales, doch leider bis heute kaum gewiirdigtes
Werk, ¢ die philosophische Trilogie mit dem Ubertitel Die vorhandene und die geschaffene
Welt. Kurz nach seinem Tod erschien noch sein Drama Ariadne oder die zweimal Erloste sowie
sein ,,Christusbuch® Der Gott der Lebenden, doch viele seiner Werke, darunter ganze epische
Dichtungen harren bis heute ihrer Veroffentlichung, wiewohl Jaeckle (1983) eine Auswahl aus
seinen Werken, wihrend Gerhard Schuster (1993) den Briefwechsel mit Hofmannsthal samt
einigen Pannwitz-Aufsitzen iiber den Osterreichischen Dichter herausgab. Spiter erschienen
noch das Versepos Undine (1999) und eine Auswahl von Aphorismen (2003), beide Binde
herausgegeben von Gabriella Rovagnati, der auch die Veranstaltung der bisher wohl einzigen
Pannwitz-Tagung (in Mailand) bzw. die Herausgabe des einschligigen Tagungsbandes (Rova-
gnati 2006) zu verdanken ist. Die Publikationen zu Pannwitz in den letzten Jahrzehnte sind
aber eher spirlich. Desto erfreulicher sind solche Beitridge und Aufsitze, die etwa Pannwitz’
Verwendung des Begriffs der Postmoderne (Schuster, 2005), seine Beziehung zur tschechischen
Kultur (Thirouin-Dévercheére 1992; Jicinska 2018) oder eben konkrete Werke wie das Drama
Philoktetes (Lefevre 1997) zum Gegenstand haben. SchlieBlich sei es noch gestattet, auf eini-
ge eigene Aufsitze des Verfassers hinzuweisen (Szabd, 2009, 2011, 2016, 2020). Solche und
dhnliche Untersuchungen wollten auf die Bedeutung des Dichterphilosophen Rudolf Pannwitz
fiir die Literatur und Philosophie des zwanzigsten Jahrhunderts hinweisen, die aber bis heute
lediglich von ganz Wenigen (an)erkannt wurde. Dabei lieBe es sich wohl an jene Texte und
Diskurse ankniipfen, die noch zu Pannwitz’ Lebzeiten entstanden sind und auf einer genuinen
Kenntnis der und Aufmerksamkeit fiir seine Werke basierten. Allerdings miisste man dabei auch
seine unveroffentlichten Werke, darunter umfangreiche epische Dichtungen ins Auge fassen, die
zwar aus heutiger Sicht obsolet erscheinen mogen, doch eminente literarisch-poetische und phi-
losophische Schitze in sich bergen konnen. Wiirde dies geschehen, so konnte Pannwitz Oeuvre
aus dem Schatten eines unverdienten Apokryphentums einer Kanonbildung der Moderne (wenn

nicht der Postmoderne) wohl niher riicken.

16Zu den Wenigen Ausnahmen gehort der bereits erwihnte Fossaluzza (2007).
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DIE NEUE AUFGABE DES UBERSETZERS.

_ INTERPRETATIONSANSATZE
ZUR UBERSETZUNG LITERARISCHER WERKE

Laszl6 Barnal”

ABSTRACT

This article sums up briefly the methodological basis of my dissertation, which will be completed soon.
It discusses the aspects of cultural translation studies dealing with literary translations, which are just
taking shape in Hungary. The study points out that the success of translation analysis of belles-lettres
using only the terminology of descriptive grammar is questionable. It connects this acknowledged fact
of the discourse of today’s translation theory with the issue of tertium comparationis. By this means,
the study illustrates the fact that faithfulness as a particle can be misleading, besides, it also moralizes
excessively. On its whole, the study searches after the possible and effective methods of the translation
analysis of eminent texts with hermeneutical approaches.

KEYWORDS

translation theory; cultural translation studies; literary translation; equivalence; tertium comparationis

EINFUHRUNG

Dieser Beitrag behandelt zentrale Aspekte der kulturellen Ubersetzungswissenschaft im Kontext
literarischen Ubersetzens, die sich in Ostmitteleuropa erst allmihlich erweitern. Die Untersu-
chung zeigt, dass eine Analyse literarischer Texte allein anhand der Terminologie der deskripti-
ven Sprachwissenschaft (konkreter der linguistischen Ubersetzungswissenschaft) nur begrenzte
Aussagekraft besitzt. Sie verkniipft diese anerkannte Erkenntnis des zeitgenossischen Uberset-
zungsdiskurses mit der Problematik des tertium comparationis. Auf diese Weise verdeutlicht die
Studie, dass Treue als einzelnes Kriterium irrefithrend sein kann und zudem zu stark moralisch
aufgeladen ist. Insgesamt sucht die Untersuchung nach méglichen und wirkungsvollen methodi-
schen Ansitzen zur Ubersetzungsanalyse bedeutender Texte unter Anwendung hermeneutischer
Verfahren.

ALLGEMEINE ERORTERUNG DES PROBLEMS

Es kann sinnvoll sein, das Thema — das im weiteren Kontext als die ewige bzw. scheinbar

unldsbare Fragestellung der Ubersetzungswissenschaft, Sprachphilosophie oder kognitiven Psy-

17].4sz16 Barna, Universitdt Miskolc, Fakultit fiir Geistes- und Sozialwissenschaften, Institut fiir Moderne
Philologie, Lehrstuhl fiir Deutsche Sprach- und Literaturwissenschaft, e-mail: mail@egyetem.hu
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chologie gilt — anhand der in der Ubersetzungstheorie gebriuchlichen Aquivalenzbegriffe zu
betrachten. Im klassischen Latein existierte das Wort aequivaleo mit der Bedeutung ,die gleiche
Menge haben‘, ,den gleichen Wert besitzen‘. Das daraus abgeleitete participium imperfectum
activi lautet aequivalens und bedeutet demnach: ,die gleiche Menge/denselben Wert haben,
,die gleiche Wirkung zeigen®.

Dieses Denkmodell sto3t jedoch sofort auf Schwierigkeiten: Wie kann beispielsweise ein
deutsches Wort in einem deutschen sprachlichen und kulturellen Kontext dieselbe Wirkung
haben, wie ein ungarisches Wort in einem ungarischen sprachlichen und kulturellen Kontext,
wenn nicht nur die Sprache, sondern auch die kulturelle Einbettung/das kulturelle Umfeld
unterschiedlich ist? Selbst die Idiolekte von Bloch (Bloch, 1948, S. 7) und die subjektive
Perspektive des Wahrnehmenden zu jedem Zeitpunkt wurden nicht erwéhnt.

Wenn das finale Etymon der Worter in der Ausgangs- und Zielsprache identisch ist, konnen
Bedeutung und Wirkung auch divergieren; ein Beispiel hierfiir sind das englische Wort house,
das deutsche Haus und das ungarische hdz (vgl. Kriston, 2013). Nicht ohne Grund iibersetzen
wir zahlreiche Begriffe nicht in die andere Sprache: Es gibt ndmlich Terminologien — etwa
auch in der Literaturwissenschaft —, die sich selbst umschreibend nur schwer adédquat in einer
anderen Sprache erfassen lassen. Ein Beispiel dafiir ist die Kategorie des Unheimlichen oder
das Doppelginger-Motiv, das auch Paksy behandelt (Paksy, 2016; Paksy, 2022) und das selbst
in englischsprachigen Studien nur selten iibersetzt wird. Das Problem wird von Snell-Hornby
ausfiihrlich artikuliert, wenn er feststellt, dass das Konzept der Aquivalenz sich nicht als zentrale
Kategorie der Ubersetzungswissenschaft eignet. Nach seiner Auffassung kann es sogar schidlich
sein, da es eine atomistische Sichtweise suggeriert: es vermittelt den falschen Eindruck, dass
zwischen Sprachen eine klare Symmetrie bestiinde, und lenkt die Aufmerksamkeit von den
eigentlichen Fragestellungen der Ubersetzung ab. (Snell-Hornby, 1986; Vgl. Klaudy, 1997, S.
103) Erwihnenswert ist, dass neben Snell-Hornby auch Paul Kulmaul, einer der Vertreter der
Skopostheorie, in den 1980er Jahren die Definitionen von Aquivalenz polemisch kritisierte.
(KuBmaul, 2010, S. 63; Kulmaul, 1986, S. 224)

WAS DIE LINGUISTIK BETRIFFT

Die erwihnten Beispiele ihneln iiberwiegend der formalen Aquivalenz im Rahmen der Termi-
nologie der deskriptiven Linguistik; genauer gesagt — basierend auf Nidas Theorie von 1964
— stimmen sie damit iiberein: man kann von einer formalen Aquivalenz sprechen, wenn die
Ubersetzung die formalen Merkmale der Ausgangssprache in hochstmdglichem Mafe bewahrt.
(Klaudy, 1997, S. 194) Obwohl die Definition — die zu scharfe Formulierung zu vermeiden — in
Verbindung mit ,,formaler Aquivalenz* vorsichtig formuliert ist, bleibt das Problem; Aquivalenz
als ,,Gleichwertigkeit* darzustellen. Die vorsichtige Auslegung der deskriptiv—linguistischen
Terminologie impliziert zudem eindeutig, dass die streng mathematischen oder logischen De-
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finitionen von Aquivalenz nicht in einer analogen Beziehung zu den Aquivalenzdefinitionen
der Ubersetzungswissenschaft stehen. Catfords Definition von 1965 ist hier weniger vorsichtig:
die Bedingung der formalen Aquivalenz eines Zielsprachenelements besteht darin, dass das
lexikalische Element oder die grammatische Struktur der Zielsprache dieselbe Position im Ziel-
sprachsystem einnehmen muss wie das entsprechende Element in der Ausgangssprache. (Klaudy,
1997, S. 194) Catford definiert formale Aquivalenz in einer Weise, als konnte das Verhaltnis
zwischen Ausgangs- und Zieltext klar durch eine logische Operation oder eine mathematische
Formel beschrieben werden — als ob ihre Verbindung als bivariate homogene Relation steril
wire, ohne jeglichen Verlust oder Uberschuss. Dies ist jedoch kein haltbarer Standpunkt, wie es
aus der bisherigen Interpretation ersichtlich ist.

Bis zu diesem Punkt — wenn auch nur implizit — hielt ich mich an die grundlegende Skepsis
von Linguistic Turn, der sich in Bezug auf die Vorstellung entwickelte, Sprache als transparentes
Medium zum Erfassen der Realitdt darzustellen. Es wurde auch nicht konkret definiert, um
welches Textkorpus es sich handelt, das ich im Zusammenhang mit der widerspriichlichen Natur
der Aquivalenzdefinitionen erwihnte. Dabei zeigt sich, dass die Definitionen der Ubersetzungs-
theorie im Fall nicht-literarischer Texte (z.B. wissenschaftlicher, populdrwissenschaftlicher oder
Fachtexte) nicht funktional, sondern problematisch sind. Die Stromungen der Ubersetzungswis-
senschaft sind sich darin einig, dass die Polyvalenz literarischer Texte grof3er ist, weshalb deren
Ubersetzungsanalyse einen Sonderfall darstellt. (Even-Zohar, 2007, S. 218) Ohne die Aquiva-
lenzdefinitionen zu iiberschreiten, ist ein Einstieg in den Diskurs der Ubersetzungsanalyse kaum
moglich: es soll anerkannt werden, dass nicht Sprachen, sondern Kulturen verglichen werden

miissen.

GADAMER UND DER GEDANKENKERN

Nach Gadamer ist das Wort wirklich ,,wahr* und ,,seiend* in literarischen Texten (,,so wabhr,
so seiend*). Dabei handelt es sich um eminente Texte (Gadamer, 1984; 1986; 1994), die im
eigentlichen Sinne aufgenommen werden, deren gemeinsames Merkmal ein breiter assoziativer
Horizont bzw. eine charaktervollere Polysemie ist. Nach Gadamer ist es nicht einfach, diese
Selbstprisenz des Wortes (Gadamer, 1984) angemessen zu erfassen, und genau hier, und nur
hier, in literarischen Texten, erlangt das Wort seine vollstandige Selbstprasenz. Aus Gadamers
Formulierung wird deutlich, dass literarische Texte einen eigenen Status besitzen und dass das
Netz semantischer Beziehungen in den Verbindungen zwischen den Hauptbedeutungen von
Wortern nie vollstindig erschopft ist. (Gadamer, 1984)

Lassen Sie uns ein Gedankenexperiment durchfiihren, von dem wir theoretisch profitieren
konnen, da es das Problem auf einem anderen Horizont beleuchtet: durch die Operation der
Relativitit — so meine ich — wird das Paradox der Aquivalenzdefinitionen 16sbar. Jede Aqui-
valenzdefinition der deskriptiven Linguistik betrachtet die Textvariante der Ausgangssprache
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(Ausgangstext/Originaltext) als Ausgangspunkt und misst die in der Zielsprache gebildete Text-
variante (Zieltext/Ubersetzungstext) daran. Durch den hermeneutischen Ansatz des Problems
kann jedoch der Nullpunkt verschoben werden, wodurch die Ubersetzung — insbesondere der
Mechanismus literarischer Ubersetzung — verstandlicher wird. Das bedeutet, dass die Textvari-
ante der Ausgangssprache und die Textvariante der Zielsprache einen gemeinsamen Punkt, eine
Schnittstelle besitzen, die sie verbindet. Dies ist der ,,Inhalt jenseits der Sprache®, die die Sa-
che selbst, die metalinguistische oder metakommunikative Botschaft, Gadamers Selbstprisenz,
Laszl6 Antals ,,.Denotat (Antal, 1978; 1964a; 1964b), die ,,dritte Sprache* (Simon, 2001), das
tertium comparationis (Eco, 2002), die mediale Sprache (Derrida, 2007), das kulturelle Muster
(Kappanyos, 2015), die ,,umfassendere Sprache* oder — wie ich im Folgenden nenne — der Ge-
dankenkern. (Zur Beurteilung der Relationen zwischen den unterschiedlichen Textfassungen von
E. T. A. Hoffmanns Mirchen Nufknacker und Mausekonig kann unter anderem die sogenannte
Theorie des Gedankenkerns herangezogen werden, vgl. Paksy, 2023; dazu ist eine griindliche
Kenntnis des Ausgangstextes erforderlich, wozu folgende Studie einen geeigneten Beitrag leis-
ten kann: Paksy, 2010) Aus dieser Perspektive scheint sich der Bezugspunkt zu verschieben:
der Platz des Ausgangstextes als interpretativer Ausgangspunkt wird von einer hoheren, stirker
abstrahierten Kategorie eingenommen. Diese Kategorie tritt fiir den Ubersetzer als Nullpunkt
des Denkens auf und kann withrend des gesamten Ubersetzungsprozesses als Grundlage dienen;
das heifit, Ausgangs- und Zieltext stehen in einer koordinativen Beziehung und représentieren

stets den Gedankenkern.

eminenter Text der Ausgangssprache — Gedankenkern — eminenter Text der
Zielsprache

Auch Umberto Eco vertritt die Auffassung, dass eine Art tertium comparationis erforderlich
sei, durch die man vom Ausdruck der Sprache A zum Ausdruck der Sprache B gelangt, indem
man die Entscheidung trifft, dass beide den Ausdruck einer Metasprache C &dquivalent sind.
Existierte dieses tertium, so wire es die perfekte Sprache selbst; falls es jedoch nicht existiert,
postuliert man es schlichtweg wihrend des Ubersetzens. (Eco, 2002)

Es darf nicht vergessen werden, dass sich der Gedankenkern genau durch den Ausgangstext
offenbart, sodass er in der Ubersetzungstitigkeit weiterhin als Ausgangspunkt dient. Hier wird
die Erwartung an den literarischen Ubersetzer — mittlerweile ein Gemeinplatz — deutlich, dass
der gute Vermittler nicht fachkundig in Ausgangs- und Zielsprache sein soll, sondern auch in
beiden Kulturen. Die Absurditdt dieser Erwartung zeigt sich darin, dass die hohere Einheit
der ,,Wortdquivalenzen* von Ausgangs- und Zielsprache offensichtlich nicht in einem exakten
Wort ausgedriickt werden kann. Diese Entitdt — auch wenn sie unter Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Perzeption der Leser nicht invariant ist — ist dennoch prasent; der literarische
Ubersetzer bemiiht sich, ihre Prisenz moglich zu machen. Sie ist selbst dann vorhanden, wenn

wir einen Vergleich zwischen dem iibersetzten Werk und dem zu tibersetzenden Werk auf
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der Ebene des kulturellen Transfers anstellen: wenn wir den Mechanismus, die Prinzipien der
Ubersetzung und die Tatsache untersuchen, dass der Ubersetzer — im Sinne von Schleiermacher
— fiir die Kultur der Ausgangs- oder der Zielsprachleserinnen iibersetzt. (Vgl. Schleiermacher,
2022) Denn der Gedankenkern dieser Art — selbst wenn er sich qualitativ von der Reproduktion
der Ausgangssprache unterscheidet — soll in der Reproduktion der Zielsprache auf die gleiche
Weise erscheinen. Die Ubersetzung literarischer Werke, die literarische Ubersetzung gestaltet
sich genauso, wobei die Vielfalt/die Polysemie der Worter (Vielstelligkeit) die Aufgabe des
literarischen Ubersetzers eindeutig erschwert. (Gadamer, 1984)

Es wire jedoch schwierig, dieses bisherige theoretische Konzept in die Untersuchung des
Ubersetzungsmechanismus zu integrieren; in diesem Fall sollten einige psycholinguistische
Forschungen hinzugezogen werden, und selbst dann ist auch nicht sicher, ob sie der Tatigkeit
literarischer Ubersetzer einen relevanten Nutzen bringen wiirden. Es handelt sich hierbei ledig-
lich um eine theoretische Idee, die die Schwierigkeiten des , Ubersetzens* zwischen Kulturen
aus einem Blickwinkel beleuchtet. Ein wirklich nutzbares Kriteriensystem wurde von Andrés
Kappanyos in seiner Monographie entwickelt. Ich denke, dass die Terminologie der ungari-
schen literarischen Ubersetzung, die wir als Terminologie der Kulturiibersetzungswissenschaft
bezeichnen konnen, hier — neben den relevanten Arbeiten von Sandor Albert, I1diké Jo6zan,
Zoltan Kulcsar-Szabd, Anik6 Sohdr und Mihdly Szegedy-Maszdk — in ihrem kohirentesten und
funktionalen Zustand zum Vorschein kommt.

KATEGORIEN VON TOURY, RABA UND KAPPANYOS

Die zuvor skizzierte Idee in der Ubersetzungstheorie bleibt nicht ohne Reflexion: in den niichsten
Kapiteln wird drei plausible Analogien hervorgehoben werden.

Das Ziel von Gideon Toury (dem Griinder der Ubersetzungsschule in Tel Aviv) besteht darin,
das funktionale System hinter den aktuellen Ubersetzungsentscheidungen aufzuzeigen, das sich
moglicherweise niemals in Regeln fassen lisst. Toury sucht die Erklirung fiir Ubersetzungsent-
scheidungen — gliicklicherweise — nicht in den Unterschieden der Sprachsysteme, sondern in den
Unterschieden der Kulturen und literarischen Kanons und versucht, die Aufmerksamkeit der For-
schenden auf die Zielsprache zu lenken. Die Entsprechung zum Ausgangstext nennt er Adequanz
(adequacy), die Eignung fiir die Anforderungen der Zielsprache bezeichnet er als Angemessen-
heit (appropriacy), und wenn wir auch die Rezipienten der Zielsprache beriicksichtigen, soll
ebenfalls das Kriterium der Akzeptabilitit (acceptability) eingefiihrt werden. (Klaudy, 1997, S.
103) So weichen die Aquivalenzdefinitionen als zentrale Kategorien der Ubersetzungstheorie
allméahlich der Kategorie des vorgenannten adequacy—appropriacy—acceptability-Trios.

Um unsere analytischen Aspekte zu erweitern, konnen selbstverstiandlich auch ergebnisori-
entierte Kriterien in die Terminologie der Kulturiibersetzungswissenschaft einbezogen werden,

die iiber die bisher hiufig veralteten Definitionen hinausgehen. Hier sei unter anderem auf die
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grundlegende Arbeit von Gydrgy Réba in den Ubersetzungswissenschaften verwiesen, in der er
die Nyugat-dhnlichen literarischen Ubersetzer (zutreffend) als die ,,schénen Untreuen® bezeich-
net.’® (Rdba, 1969) Andras Kappanyos vertritt ebenfalls die Auffassung, dass es sinnvoll ist, die
beiden Kategorien (Treue und Schonheit) durch andere Kriterien zu ersetzen, die wir als Ge-
nauigkeit und Erlebnischarakter (,,élményszertiség*) bezeichnen konnen. Durch die Einfiihrung
des Aspekts der Genauigkeit lasst sich der moralisierende Effekt auf dem semantischen Feld der
Treue vermeiden, und mithilfe des Kriteriums der Erfahrung kann das im Begrift der Schonheit
versteckte Vorurteil eliminiert werden, das jeden kiinstlerischen Effekt mit dsthetischer Schon-
heit verkniipft. (Kappanyos, 2015, S. 113.) Nach Kappanyos existiert zudem ein drittes Kriteri-
um: das Kriterium der Angemessenheit oder Wohlgeformtheit (,,megtelel6ség*/,,jolformaltsag*).
Dies ist die zentrale Kategorie, die im Rezeptionsprozess von Kunst wichtiger ist als die beiden
vorherigen; sie behandelt die Grundfrage, was von der interpretierenden Gemeinschaft eines
gegebenen kulturellen Kontextes als Ubersetzung betrachtet wird und was nicht. (Kappanyos
2015) Ob ein Text als Ubersetzung eines anderen Textes bezeichnet wird, hiingt somit lediglich

von einer gesprochenen oder stillschweigenden kulturellen Ubereinkunft ab.

DIE BERUHMTEN SCHERBEN EINES GEFASSES

,Denn was kann gerade die Treue fiir die Wiedergabe des Sinnes eigentlich leisten? Treue in
der Ubersetzung des einzelnen Wortes kann fast nie den Sinn voll wiedergeben, den es im
Original hat.* (Benjamin, 1972, S. 17) Er erkannte bereits 1923 das Problem, das bestimmte
Richtungen der Linguistik zu 16sen versuchten, indem sie die Definitionen von Aquivalenz
eliminierten. Mit folgendem Beispiel scheint Benjamin dasselbe Problem anzusprechen, das ich
zu Beginn der Analysen im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Bedeutungen der Worter
haz—house—Haus aufgrund verschiedener Kulturkreise und heterogener Rezeption formuliert
habe: ,,[d]ieses Gesetz, eines der grundlegenden der Sprachphilosophie, genau zu fassen, ist in
der Intention vom Gemeinten die Art des Meinens zu unterscheiden. In »Brot« und »pain« ist das
Gemeinte zwar dasselbe, die Art, es zu meinen, dagegen nicht. In der Art des Meinens namlich
liegt es, daf beide Worte dem Deutschen und Franzosen je etwas Verschiedenes bedeuten, daf}
sie fiir beide nicht vertauschbar sind“. (Benjamin, 1972, S. 14)

Dariiber hinaus definiert Benjamins Aufsatz Ubersetzung als ein neues Experiment zur Of-
fenlegung eines ,,verborgenen Sinns®, der niemals in seiner eigenen Reinheit erfasst werden

kann:

[W]enn aber diese derart bis ans messianische Ende ihrer Geschichte wachsen, so
ist es die Ubersetzung, welche am ewigen Fortleben der Werke und am unendlichen
Aufleben der Sprachen sich entziindet, immer von neuem die Probe auf jenes heilige
Wachstum der Sprachen zu machen: wie weit ihr Verborgenes von der Offenbarung

8Nyugat (bedeutet , West*) ist eine wegweisende Zeitschrift der ungarischen Literatur des 20. Jahrhunderts.
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entfernt sei, wie gegenwirtig es im Wissen um diese Entfernung werden mag.
(Benjamin 1972, S. 14)

Ich glaube, dass dieser ,,verborgene Sinn* ein echtes Synonym fiir das ist, was ich bisher
meist Gedankenkern genannt habe; zudem kommentiert Benjamin den in Sprachen verborgenen
Samen, und die Offenbarung wire auf der niemals zugénglichen, hypothetischen, reinen Sprache
moglich, die ich als ,,dritte Sprache* (tertium comparationis) bezeichne.

Eine weniger prizise formulierte Analogie aus Benjamins Aufsatz passt ebenfalls hierher:
»[w]ie namlich Scherben eines Gefilles, um sich zusammenfiigen zu lassen, in den kleinsten
Einzelheiten einander zu folgen, doch nicht so zu gleichen haben, so mul}, anstatt dem Sinn
des Originals sich dhnlich zu machen, die Ubersetzung liebend vielmehr und bis ins Einzelne
hinein dessen Art des Meinens in der eigenen Sprache sich anbilden, um so beide wie Scherben
als Bruchstiick eines Gefél3es, als Bruchstiick einer groBBeren Sprache erkennbar zu machen.*
(Benjamin, 1972, S. 18) In dieser Auffassung von Benjamin wird jedoch ein Mehrwert erkennbar,
ndmlich jene Eigenschaft, die die Ausgangssprache und die Zielsprache — oder sogar mehrere
Zielsprachen — als einander komplementir auffasst. Die Ubersetzungen werden geschaffen, um
einander zu vervollstandigen, und stehen nicht gleichwertig nebeneinander. In seiner Benjamin-
Kritik bemerkt Paul de Man zudem, dass im Original das Wort folgen steht und nicht gleichen. (De
Man, 2007) Die Struktur ist somit metonymisch: die Fragmente des Gefélles stehen in Kontakt,
stimmen jedoch nicht vollstindig iiberein; daher konnen Zieltext und Ausgangstext nicht in
einem Aquivalenzverhﬁltnis zueinander stehen. ,,[D]as Original ist ihr in diesem nur insofern
wesentlich, als es der Miihe und Ordnung des Mitzuteilenden den Ubersetzer und sein Werk schon
enthoben hat. Auch im Bereiche der Ubersetzung gilt: [. . . ] im Anfang war das Wort.* (Benjamin,
1972, S. 18) Ich habe diesen Gedanken Benjamins wiederholt, als ich feststellte, dass der
Ausgangstext — aus der Perspektive der Ubersetzungstitigkeit — zwar als Ausgangspunkt fiir den
Ubersetzer dient, dies jedoch genau zur Beleuchtung einer hoheren Sinnrelation geschieht, die
ich (Gedankenkern) als Nullpunkt der Représentationen (Ausgangstext und Zieltext) bezeichnet
habe. Dies impliziert, dass dieser Nullpunkt nicht nur fiir den Verfasser des Zieltextes und den
Ubersetzer, sondern auch fiir den Autor des Ausgangstextes als Grundlage dient.

Benjamin schreibt der Ubersetzung eine vielleicht zu messianische Rolle zu, wenn er sagt:

[Ulnd was im Werden der Sprachen sich darzustellen, ja herzustellen sucht, das ist
jener Kern der reinen Sprache selbst. Wenn aber dieser, ob verborgen und fragmen-
tarisch, dennoch gegenwirtig im Leben als das Symbolisierte selbst ist, so wohnt
er nur symbolisierend in den Gebilden. Ist jene letzte Wesenheit, die da die reine
Sprache selbst ist, in den Sprachen nur an Sprachliches und dessen Wandlungen
gebunden, so ist sie in den Gebilden behaftet mit dem schweren und fremden Sinn.
Von diesem sie zu entbinden, das Symbolisierende zum Symbolisierten selbst zu

machen, die reine Sprache gestaltet der Sprachbewegung zuriickzugewinnen, ist das
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gewaltige und einzige Vermogen der Ubersetzung. (Benjamin, 1972, S. 19)

Daher kann nach seiner Auffassung die ﬁbersetzung das Problem der ,,Unreinheit“ des Aus-
gangstextes losen: ,,[j]lene reine Sprache, die in fremde gebannt ist, in der eigenen zu erlosen, die
im Werk gefangene in der Umdichtung zu befreien* — so definiert Benjamin auch die Aufgabe
des literarischen Ubersetzers, auf die bereits der Titel seines Essays hinweist. (Benjamin, 1972,
S. 19)

Das ist jedoch bemerkenswert, dass dies die Aufgabe des literarischen Ubersetzers ist, die ihm
auf ewig unerreichbar bleibt, ihm aber kontinuierlich néher riickt, da auch die Sinnbeziehungen
der Zielsprachenelemente beeintrichtigt sind. Wiren sie dies nicht, so wiirde — meiner Annahme
nach — die sogenannte reine Sprache, das tertium comparationis, die ,,dritte Sprache* existieren,

wihrend Benjamin Folgendes annimmt:

[I]n dieser reinen Sprache, die nichts mehr meint und nichts mehr ausdriickt, sondern
als ausdrucksloses und schopferisches Wort das in allen Sprachen Gemeinte ist, trifft
endlich alle Mitteilung, aller Sinn und alle Intention auf eine Schicht, in der sie zu
erléschen bestimmt sind. Und eben aus ihr bestiitigt sich die Freiheit der Ubersetzung
zu einem neuen und hohern Rechte. (Benjamin, 1972, S. 19)

Das heift, wenn wir es mutig paraphrasieren wollen, ist die Untersuchung von Ubersetzungstreue
anhand der Analyse literarischer Ubersetzungen — die durch den Diskurs der Ubersetzungstheorie

mit verschiedenen Aquivalenzdefinitionen markiert sind — abzulehnen:

Freiheit vielmehr bewihrt sich um der reinen Sprache willen an der eigenen. Jene
reine Sprache, die in fremde gebannt ist, in der eigenen zu erlosen, die im Werk ge-
fangene in der Umdichtung zu befreien, ist die Aufgabe des Ubersetzers. (Benjamin,
1972, S. 19)

DAS DENOTAT - ANDERS BETRACHTET

Der letzte Ansatz stammt von Lédszl6 Antal (einem der ersten ungarischen Vertreter der ame-
rikanischen Strukturlinguistik), dessen Definition des Denotats nicht nach dem klassischen
Konnotation—Denotation—Semiotik-Modell von Hjelmslev interpretiert werden darf, da er nicht-
linguistische Aspekte nicht ausschlieB3t, sondern vielmehr das Gegenteil verfolgt. Antal bricht
zudem mit der populiren Auffassung, die sich hartnickig in der linguistisch-zentrierten Uberset-
zungsterminologie hilt, wonach die Bildung von Aquivalenz ihren Weg von Sprache zu Sprache
findet, das heif3t, wir ordnen Worter mit Wortern, Strukturen mit Strukturen, Sidtze mit Satzen.
(Papp, 1980, S. 18)

Antal unterscheidet zwischen drei Tiefenebenen: Zeichen der Sprache ,,A*“ — Bedeutung

der Sprache ,,A“ — Denotate (Inhalt jenseits der Sprache) — Bedeutung der Sprache ,,.B“ —
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Zeichen der Sprache ,,B. Es ist offensichtlich, dass Antal um die oben erwihnte Struktur des
Gedankenkerns herumgeht und die Losung in Inhalten au3erhalb der Sprache — auf der Grundlage
von Zeichen—Objekten und Denotate auf einer dritten Tiefebene — sieht. Die Definition formuliert
— indem sie dem Denotat eine zentrale Rolle zuschreibt —, dass der Ubersetzungsvorgang nichts
anderes ist, als ein durch die Bedeutungen einer bestimmten Sprache beschriebenes Denotat

mithilfe der Bedeutungen einer anderen Sprache zu beschreiben. (Papp, 1980, S. 18)

SCHLUSSFOLGERUNG

Es sei angemerkt, dass ich bei der Problematisierung der Aquivalenzbegriffe mehrfach bewusst
in extrem zugespitzter Formulierung vorgegangen bin. Mein Ziel war jedoch nicht die voll-
standige Ablehnung der deskriptiven linguistischen Terminologie — denn deren Verwendung
ist auch bei der Analyse literarischer Ubersetzungen auf mehreren Ebenen unvermeidlich —,
sondern vielmehr die Skizzierung dieses unvermeidbaren Problems sowie eines Interpretations-
rahmens, der sich auf die Perspektiven der kulturellen Ubersetzungswissenschaft stiitzt und die
im vorliegenden Beitrag analysierten Ubersetzungsstellen trigt.
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KUNSTLICHE INTELLIGENZ IM SPRACHUNTERRICHT:

VOM TEXTKORREKTOR
ZUM DIGITALEN SCHREIBTRAINER

Doroti Vassoval®

ABSTRACT

Artificial intelligence (Al) is playing an increasingly significant role in modern language education, offe-
ring innovative possibilities for both teaching and learning. While earlier computer-based solutions were
mainly limited to spell-checking and basic grammar exercises (NLP — Natural Language Processing), Al
now enables the generation of complex, contextually rich texts (NLG — Natural Language Generation),
supports automatic error detection, provides grammatical and stylistic feedback, and facilitates the con-
textual expansion of vocabulary and expressions. This paper explores how Al-based tools can enhance
writing skill development, transform the teacher’s role, and create new didactic opportunities in German
as a foreign language (DaF) classrooms, while also addressing the pedagogical and practical challenges
involved in integrating these technologies. Concrete examples illustrate how digital tools can support

learners’ autonomous work, improve textual cohesion, and foster overall language competence.

KEYWORDS

language learning; writing skills; artificial intelligence; German as a foreign language (DaF); develop-
ment

EINFUHRUNG

Die rasante Entwicklung digitaler Technologien verdndert alle Bereiche des Bildungswesens
grundlegend. Besonders im Fremdsprachenunterricht sind diese Transformationsprozesse deut-
lich spiirbar, da kiinstliche Intelligenz (KI) nicht mehr ausschlieBlich der Unterstiitzung bei der
Verarbeitung von Lerninhalten dient, sondern zunehmend eine aktive Rolle bei der Forderung
produktiver Sprachkompetenzen, insbesondere der Schreibkompetenz, libernimmt (Baum &
Giinay, 2025; Badi, 2023).

Ausgehend von meiner personlichen Motivation als angehende Lehrkraft untersucht der vorlie-
gende Beitrag, welche konkreten didaktischen Potenziale KI-gestiitzte Werkzeuge im Unterricht
von Deutsch als Fremdsprache (DaF) eroffnen. Dabei stehen insbesondere Prozesse der Textkor-
rektur sowie der automatisierten Aufgaben- und Textgenerierung im Fokus, ebenso wie deren
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung und die Rolle der Lehrperson.

Doroti Vassova, J.-Selye-Universitit, Pidagogische-Fakultit, Lehrstuhl fiir Deutsche Sprache und Literatur,
jorrka97 @ gmail.com
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NATURLICHE SPRACHVERARBEITUNG: NLP, NLU UND NLG

Der Einsatz kiinstlicher Intelligenz im Fremdsprachenunterricht ist eng mit den Konzepten
der natiirlichen Sprachverarbeitung (Natural Language Processing, NLP), des Sprachverstehens
(Natural Language Understanding, NLU) sowie der Sprachgenerierung (Natural Language Ge-
neration, NLG) verbunden (Al Team, 2024).

Unter NLP versteht man die Fihigkeit computergestiitzter Systeme, menschliche Sprache
zu analysieren, zu verarbeiten und zu interpretieren. Dazu zdhlen unter anderem Textanalyse,
maschinelle Ubersetzung sowie Spracherkennung (Hartman, 2024).

Im Gegensatz dazu zielt NLU auf ein tiefergehendes Textverstindnis ab, indem semantische
Zusammenhinge und kommunikative Intentionen erkannt werden. NLG wiederum ermdglicht
die automatisierte Generierung kohirenter und kontextuell angemessener Texte, wie sie bei-
spielsweise in Anwendungen wie ChatGPT oder QuillBot realisiert wird (Kovéacs & Klein,
2024). Diese Technologie gilt derzeit als besonders innovativ und findet entsprechend eine

immer breitere Anwendung im Bildungsbereich.

KI-BASIERTE PROGRAMME IM SPRACHLERNPROZESS UND IM UNTERRICHT

Die Integration kiinstlicher Intelligenz in den Unterricht zeigt sich insbesondere im Bereich
der Schreibkompetenz als gewinnbringend. Lernenden steht heute eine Vielzahl KI-gestiitzter
Anwendungen zur Verfiigung, die jeweils unterschiedliche Funktionen erfiillen und sich bei
kombinierter Nutzung positiv auf den Sprachlernprozess auswirken konnen. Sie ermdéglichen
nicht nur die Korrektur von Fehlern, sondern férdern auch das Bewusstsein fiir Sprachstrukturen,
die Erweiterung des Wortschatzes sowie die Entwicklung eines differenzierten Ausdrucksstils.
Zusitzlich bieten sie die Moglichkeit, die Lernaktivititen zu individualisieren und auf die
Bediirfnisse der Lernenden anzupassen.

Grammarly?° dient in erster Linie der Korrektur grammatischer, orthografischer und stilisti-
scher Fehler. Das Programm hebt problematische Stellen hervor und bietet konkrete Vorschlidge
zur Optimierung von Satzstrukturen, Wortwahl und Ausdrucksweise. Lernende konnen so ih-
re Texte selbststindig iiberarbeiten, was insbesondere bei schriftlichen Aufgaben wie Essays,
Briefen oder Berichten eine bewusste Reflexion iiber grammatische Strukturen, Satzbau und
stilistische Feinheiten ermoglicht. Dariiber hinaus liefert Grammarly Hinweise zu Satzlange,
Lesbarkeit und Wortwiederholungen, wodurch ein feineres Verstindnis fiir kohédrente Textge-
staltung gefordert wird.

LanguageTool?! ist ein mehrsprachiges Korrekturprogramm, das neben Rechtschreibfehlern
auch stilistische und syntaktische Verbesserungsvorschlédge liefert. Es unterstiitzt Lernende da-

bei, die Kohirenz und Kohision ihrer Texte gezielt zu verbessern, komplexere Satzstrukturen

20https://www.grammarly.com/
2thttps://languagetool.org/
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zu verstehen und die stilistische Angemessenheit an den jeweiligen Kontext anzupassen. Beson-
ders niitzlich ist LanguageTool fiir die Entwicklung eines konsistenten Schreibstils und fiir die
Ubung von Satzkombinationen, die in der miindlichen oder schriftlichen Kommunikation hiiu-
fig vorkommen. Durch die sofortige Riickmeldung lernen Schiilerinnen und Schiiler, typische
Fehlermuster zu erkennen und langfristig zu vermeiden.

ChatGPT?2? stellt ein besonders vielseitiges KI-Tool dar, das im Sprachunterricht vielfiltige
Einsatzmoglichkeiten bietet. Neben der Textgenerierung und -iiberarbeitung konnen Lernende
ChatGPT nutzen, um komplexe Schreibaufgaben zu iiben, alternative Formulierungen zu ent-
decken oder grammatische Konstruktionen zu iiberpriifen. Dariiber hinaus erméglicht ChatGPT
eine differenzierte Unterstiitzung auf verschiedenen Niveaustufen, sodass Anfanger A1/A2-
Ubungen erhalten konnen, wihrend Fortgeschrittene B2/C1-essays bearbeiten. Die Plattform
unterstiitzt auBerdem kreatives Schreiben, Ideensammlung und Argumentationsaufbau, was ins-
besondere bei projektbasiertem Lernen oder bei der Vorbereitung auf Priifungen hilfreich ist.

Wordy?23 ist eine KI-gestiitzte Schreibplattform, die gezielt auf die Verbesserung der Schreib-
kompetenz von Sprachlernenden ausgerichtet ist. Die Anwendung bietet individuelles Feedback
zu Grammatik, Stil und Wortwahl und generiert personalisierte Ubungen, die sich an das Sprach-
niveau und die Lernziele der Nutzerinnen und Nutzer anpassen. Durch die kontinuierliche Ana-
lyse der Texte werden Schwichen identifiziert und gezielt trainiert. Wordy fordert sowohl die
sprachliche Genauigkeit als auch die kreative Ausdrucksfdhigkeit. Ein besonderer Vorteil liegt
in der Moglichkeit, langfristig Schreibfertigkeiten zu entwickeln und die eigenen Fortschritte zu
dokumentieren, was Lernenden ein bewusstes Selbstmonitoring ermoglicht.

DeepL Write?* fokussiert sich vor allem auf die Verbesserung der sprachlichen Natiirlichkeit
und stilistischen Angemessenheit von Texten. Die Anwendung unterstiitzt Lernende bei der
Formulierung fliissiger und préziser Sitze, beim Einsatz unterschiedlicher Register und beim
Anpassen der Texte an verschiedene Kommunikationssituationen. Besonders bei der Uberar-
beitung bereits verfasster Texte zeigt Deepl. Write seine Stirken, da es sowohl formale als
auch stilistische Optimierungen vorschléigt. Die kontinuierliche Riickmeldung trigt dazu bei,
dass Lernende ein feineres Gespiir fiir sprachliche Nuancen entwickeln und ihre schriftlichen
Ausdrucksmoglichkeiten erweitern.

Duolingo? ist eine gamifizierte Sprachlernplattform, die kurze Schreib- und Satzbildungs-
aufgaben anbietet und diese automatisch tiberpriift. Durch spielerische Elemente werden Wort-
schatzarbeit, grammatische Strukturen und Satzbau gefestigt. Duolingo ermoglicht es den Ler-
nenden, ihre Sprachfahigkeiten in kurzen Lerneinheiten zu iiben, was insbesondere in hektischen
Tagesabldufen von Vorteil ist. Die Gamification-Elemente wie Punktesystem, Levels und Aus-

zeichnungen motivieren, regelmalig zu iiben, und fordern ein kontinuierliches Lernen. Durch

22https://chatgpt.com/
23https://master-english-wordy.en.softonic.com/iphone
24https://www.deepl.com/en/write
2Shttps://www.duolingo.com/
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die automatisierte Korrektur erhalten Lernende sofortiges Feedback, was die Reflexion iiber
eigene Fehler und die Anpassung des Lernverhaltens erleichtert.

Das auf Immersion basierende Programm Rosetta Stone?¢ legt den Schwerpunkt auf Wort-
schatzarbeit, Satzwiederholungen sowie schriftliche Ubungen und Diktate. Ziel ist es, gram-
matische Strukturen zu internalisieren und kommunikative Kompetenzen zu stirken. Durch die
Einbettung neuer Worter in authentische Kontexte konnen Lernende die Sprache in praxisna-
hen Situationen anwenden. Rosetta Stone fordert nicht nur das Verstehen und Verwenden von
Strukturen, sondern auch die Fihigkeit, die Sprache spontan und korrekt einzusetzen.

AbschlieBend ist der KI-gestiitzte Chatbot Xeropan?’ zu nennen, der vor allem konversatio-
nelle Ubungsmoglichkeiten bietet. Die Anwendung passt sich unterschiedlichen Sprachniveaus
— bis hin zu A1 — an und eignet sich sowohl zur Wortschatzwiederholung als auch zur Ausspra-
cheforderung. Durch gezielte Hinweise, korrigierende Riickmeldungen und interaktive Dialoge
konnen Lernende praxisnah ihre Kommunikationsfiahigkeit erweitern. Xeropan ermdéglicht eine
flexible Ubung von Sprachsituationen, die sowohl im Unterricht als auch selbststindig zu Hause

genutzt werden kdnnen.

Tabelle 1. Vergleich der Applikationen (eigene Darstellung)

App Hauptfunktion Zielkompetenz Hinweise / Zusatzfunktio-
nen
Grammarly Korrektur von Gram- Schreiben Optimierung von Satzstruk-
matik, Rechtschrei- tur, Wortwahl und Ausdruck
bung, Stil
LanguageTool Mehrsprachige Schreiben Verbesserung von Kohérenz,
Grammatik- und sofortiges Feedback
Stilpriifung
ChatGPT Textgenerierung und - Schreiben, Krea- Unterstiitzung auf verschiede-
iberarbeitung tivitat nen Niveaus
Wordy KI-gestiitzte ~ Schreib- Schreiben, Wort- Individuelles Feedback, per-
plattform schatz, Stil sonalisierte Ubungen
DeepL Write Stilistische =~ Optimie- Schreiben, Stilis- Anpassung an Register
rung tik
Duolingo Gamifizierte Ubungen  Schreiben, Wort- Automatisierte Korrektur,
schatz, Gramma- Gamification
tik
Rosetta Stone Immersionsbasiertes Wortschatz, Praxisnahe Anwendung
Lernen Schreiben
Xeropan KI-gestiitzter Chatbot Kommunikation, Korrigierende Riickmeldun-
Wortschatz gen

26https://eu.rosettastone.com/
27https://xeropan.com/
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HERAUSFORDERUNGEN UND PADAGOGISCHE FRAGESTELLUNGEN

Obwohl KI-gestiitzte Werkzeuge erhebliche Potenziale fiir die Forderung der Schreibkompetenz
bieten, ist ihr Einsatz auch mit einer Reihe von Herausforderungen verbunden. Eine zentrale
Problematik betrifft die Qualitdt der Riickmeldungen. Automatisierte Systeme eignen sich in
erster Linie zur Korrektur grammatischer Fehler und grundlegender syntaktischer Strukturen,
zeigen jedoch haufig Defizite in Bezug auf Stil, Register und kulturellen Kontext (Baum &
Giinay, 2025).

So kann kiinstliche Intelligenz zwar fehlerhafte Kasus- oder Flexionsformen korrigieren, ist
jedoch nicht immer in der Lage, zwischen formellen, informellen oder kreativen Schreibstilen
zu differenzieren, wodurch kontextspezifische Hinweise oftmals ausbleiben (B6di, 2023).

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Gefahr einer zunehmenden Abhingigkeit der Lernenden
von Kl-basierten Hilfestellungen. Wird kontinuierlich auf automatisierte Vorschlidge zuriickge-
griffen, kann dies die eigenstindige Planung von Texten sowie die Entwicklung selbststindiger
Denkprozesse beeintrachtigen (Rajki, 2024). Um dem entgegenzuwirken, sollte kiinstliche Intel-
ligenz primaér als unterstiitzendes Instrument eingesetzt werden. In der Praxis bietet sich ein Vor-
gehen an, bei dem Lernende zunichst eigenstindig Texte verfassen, anschlieBend KI-Feedback
einholen und die Uberarbeitung schlieBlich durch die Lehrkraft oder durch Peer-Feedback er-
ginzt wird.

Auch ethische Fragestellungen nehmen im Zusammenhang mit KI eine zentrale Rolle ein.
Aspekte wie Plagiatsrisiken, Datenschutz sowie der verantwortungsvolle Umgang mit KI-
generierten Texten erfordern besondere Aufmerksamkeit. Es obliegt der Lehrperson, Lernende
fiir einen reflektierten Einsatz kiinstlicher Intelligenz zu sensibilisieren, die Bedeutung korrekter
Quellenangaben zu vermitteln und ethische Grundsitze des Schreibens zu thematisieren (T6th,
Namesztovszki & Horvath Futé, 2024).

KONKRETE EINSATZBEISPIELE IM DEUTSCHUNTERRICHT

In der Unterrichtspraxis konnen KI-gestiitzte Anwendungen die Entwicklung der Schreibkompe-
tenz im Fach Deutsch auf vielfiltige Weise unterstiitzen. Da schriftliche Textproduktion — etwa in
Form kurzer Essays, Briefe oder kreativer Texte — ein zentraler Bestandteil von Sprachpriifungen
ist, bieten sich digitale Werkzeuge besonders fiir diesen Bereich an.

So konnen Lernende ihre verfassten Texte beispielsweise in Anwendungen wie DeepL. Write
oder Grammarly hochladen, die automatisch grammatische Fehler markieren, Wortwahlvor-
schlidge unterbreiten und auf Defizite in der textuellen Kohédsion hinweisen. Die unmittelbare
Riickmeldung erméglicht eine bewusste Uberarbeitung, die Verfeinerung von Satzstrukturen
sowie die gezielte Weiterentwicklung des individuellen Schreibstils (Hartman, 2024). Dariiber

hinaus tragen alternative Wort- und Ausdrucksvorschldge zur Erweiterung des Wortschatzes bei
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(Baodi, 2023).

Besonders effektiv erweist sich ein hybrides Modell, das den Einsatz kiinstlicher Intelligenz
mit der padagogischen Begleitung durch die Lehrkraft kombiniert. Wihrend die Lernenden zu-
nichst KI-basierte Korrekturhinweise reflektieren, konzentriert sich die Lehrperson im weiteren
Verlauf auf inhaltliche und stilistische Aspekte, wie die logische Strukturierung der Gedanken,
die Sicherstellung von Kohdrenz sowie die Forderung idiomatischer und kreativer Ausdrucks-
formen (Baum & Giinay, 2025). Auf diese Weise erginzen sich grammatische Korrekturen und
inhaltliche Bewertung sinnvoll.

Dariiber hinaus ertffnet der Einsatz kiinstlicher Intelligenz Moglichkeiten zur differenzierten
Forderung. Lernende mit geringerer Sprachkompetenz erhalten kiirzere, stirker strukturierte
Aufgaben mit zusitzlichen Hilfestellungen und Beispielsdtzen, wihrend fortgeschrittene Ler-
nende mit komplexeren Schreibaufgaben, etwa argumentativen Essays oder kreativen Textpro-
duktionen, konfrontiert werden konnen (Al Team, 2024). Durch die thematische Anbindung
an aktuelle Interessen der Lerngruppe — beispielsweise Umweltfragen, digitale Lebenswelten
oder Reisen — ldsst sich zudem die Motivation und Lernbereitschaft steigern (Rajki, T. Nagy &
Dring6-Horvéth, 2024).

Der Einsatz kiinstlicher Intelligenz fiihrt jedoch nicht zu einer Reduktion der Lehrkraftrolle,
sondern zu deren Transformation. Die Aufgaben der Lehrperson umfassen die Anwendung digi-
taler und medienpadagogischer Kompetenzen, die kritische Einordnung von KI-Riickmeldungen,
die Steuerung des Lernprozesses sowie die Aufrechterhaltung der Lernmotivation (T6th, Né-
mesztovszki & Horvéth Fut6, 2024). Zwar wirken gamifizierte Elemente wie Punktesysteme,
Abzeichen oder unmittelbare Riickmeldungen motivierend, doch erst eine bewusste padagogi-
sche Begleitung stellt sicher, dass Motivation aus tatsdchlichen sprachlichen Lernfortschritten
entsteht und nicht ausschlieBlich aus extrinsischen Anreizen (Kovacs & Klein, 2024).

KI-BASIERTE AUFGABENGENERIERUNG UND DIDAKTISCHE KONSEQUENZEN

Der Einsatz kiinstlicher Intelligenz im Fremdsprachenunterricht eroffnet neue Perspektiven
im Bereich der Aufgaben- und Materialgenerierung. KI-Systeme sind in der Lage, schriftliche
Aufgaben automatisch an das Sprachniveau und die Interessen der Lerngruppe anzupassen — von
einfachen Schreibauftragen auf A2-Niveau bis hin zu komplexen argumentativen Texten auf B2-
oder C1-Niveau. Die thematische Gestaltung solcher Aufgaben kann authentische, lebensnahe
Kontexte aufgreifen, etwa aus den Bereichen digitale Medien, Umwelt oder Mobilitidt, wodurch
die Anwendung sprachlicher Kompetenzen in realititsnahen Situationen gefordert wird.

Auch die Differenzierung lisst sich mithilfe kiinstlicher Intelligenz effizient umsetzen. Wih-
rend leistungsschwichere Lernende durch kiirzere, stiarker gelenkte Aufgaben unterstiitzt werden,
erhalten leistungsstirkere Lernende anspruchsvollere Aufgabenformate, die ein hohes Mal} an
Selbststindigkeit erfordern (Baum & Giinay, 2025). Dennoch bleibt die Rolle der Lehrkraft
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zentral: Sie gestaltet die Aufgaben final aus, legt Rahmenbedingungen wie Mindestwortzahl
oder zu verwendende sprachliche Strukturen fest und begleitet den Lernprozess kontinuierlich
(Rajki, T. Nagy & Dring6-Horvath, 2024).

Die didaktischen Konsequenzen sind vielféltig. Einerseits erweitert der Einsatz KI-gestiitzter
Werkzeuge die digitalen und medienpddagogischen Kompetenzen der Lehrkrifte, anderer-
seits fordert er die Selbststindigkeit, Kreativitit und Problemlosefdhigkeit der Lernenden. KI-
basierte Aufgabengenerierung ermdoglicht schnelle Riickmeldungen und unterstiitzt kontinuier-
liche Sprachentwicklung, erfordert jedoch gleichzeitig eine bewusste pddagogische Steuerung.
Gamifizierte Elemente wie Punktesysteme, Abzeichen oder unmittelbares Feedback wirken mo-
tivationsfordernd, doch nur durch die aktive Einbindung der Lehrperson konnen inhaltliche,
stilistische und kommunikative Lernziele nachhaltig gesichert werden (T6th, Namesztovszki &
Horvith Fut6, 2024).

SCHLUSSFOLGERUNG

Insgesamt trigt der Einsatz kiinstlicher Intelligenz im Fremdsprachenunterricht nicht nur zur
partiellen Entlastung der Lehrkréfte bei, sondern ermoglicht zugleich die Gestaltung persona-
lisierter und adaptiver Lernwege. Dabei bleibt die Lehrperson weiterhin die zentrale Instanz
zur Sicherung sprachlicher Kompetenzentwicklung sowie zur Umsetzung padagogischer Ziel-
setzungen.

Kiinstliche Intelligenz gewinnt im Bereich der Sprachvermittlung zunehmend an Bedeutung,
insbesondere im Hinblick auf die Forderung der Schreibkompetenz. KI-gestiitzte Werkzeuge
sind in der Lage, Lernertexte in kurzer Zeit zu analysieren, Fehler zu identifizieren und zu
korrigieren sowie kreative und strukturierte Schreibprozesse gezielt zu unterstiitzen. Parallel
dazu eroffnen sie Moglichkeiten zur niveaugerechten Aufgabengenerierung, zur Differenzierung
und zur nachhaltigen Aufrechterhaltung der Lernmotivation.

Gleichzeitig ist hervorzuheben, dass kiinstliche Intelligenz den Erwerb tatsachlicher Sprach-
kompetenz nicht ersetzen kann. Trotz der Existenz synchroner Ubersetzungsprogramme bleibt
die Erfahrung authentischer Kommunikation unersetzlich. Ebenso wenig konnen technische
Hilfsmittel das Erfolgserlebnis substituieren, das sich einstellt, wenn Lernende nach mehrjéhri-

gem Sprachlernprozess eine Fremdsprache eigenstdndig und kompetent beherrschen.
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INNERSPRACHLICHE VARIATION

IN EINEM LERNWORTERBUCH
AM BEISPIEL DES DIATOPISCHEN WORTGUTES

Illés Nagy?28

ABSTRACT

Natural languages represent polysystems, in which certain (extralingual) factors lead to the presence of
several varieties in language. These varieties can be ordered in certain categories, just like diatopic,
diaphasic, diastratic and diachronic ones. From these, this study deals with presence of diatopic variation
inadictionary chosen for this aim. This is a bilingual dictionary for learners in the language pair German-
Hungarian / Hungarian-German, in which the present research on the German-Hungarian side focuses.
The main question of the study goes after the ways diatopic varieties are marked within the structure
of the learner’s dictionary and how these correlate with the reality of German language. By doing so,
important characteristics of German can be demonstrated in a dictionary and the analysis of this, like

the overlapping elements in the language use of regions.

KEYWORDS

lexicography;, dictionary; varieties, diatopic, markers

EINFUHRUNG

Die Sprache ist als ein System zu betrachten, das iiber einen polysystematischen Charakter ver-
fligt (Wandruszka 1975, S. 342). Die Worterbiicher (verschiedener Art) haben die Aufgabe, die
Vielfiltigkeit der Sprache in ihrer Struktur darzustellen und dabei Methoden anzuwenden, die
die sprachliche Varianz auf eine konsequente Art widerspiegeln und ein benutzerfreundliches
Produkt ergeben. Das gilt auch fiirs in diesem Beitrag betrachtete Worterbuch, das als Lernwor-
terbuch die innere Variabilitit des Deutschen auf eine dursichtige, eindeutige, adidquate Art zu
reprasentieren hat.

In dieser Studie wird jener Frage nachgegangen, wie sich die diatopische Variation im Nach-
schlagewerk manifestiert und dabei welche Muster hervorzuheben sind. Dabei geht es um die
Fragestellung, welche Vertreter der diatopischen Variation im Worterbuch dargestellt werden,
wie das Verhiltnis der diatopischen Varianten zueinander zu veranschaulichen ist und mit wel-
chen Markierungen diese dargestellt werden. Dabei ist auch die Frage der spezifischen und
unspezifischen Varianten zu beobachten, die dann ebenfalls graphisch dargestellt und nach ih-

rer Markierungstechnik gruppiert werden. Das Ziel des Beitrags ist dadurch, eine Darstellung

28]11és Nagy, Universitit Miskolc, Fakultit fiir Geistes- und Sozialwissenschaften, Lehrstuhl fiir Deutsche Sprach-
und Literaturwissenschaft, nagy.illes55@gmail.com
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dariiber zu geben, wie das Lernworterbuch im Sprachpaar Deutsch-Ungarisch die diatopische

Variation der deutschen Sprache in seiner Struktur représentiert.

UBERSICHT DER FACHLITERATUR

Polysystem im Deutschen: innere Mehrsprachigkeit und Variation

Gleich wie das Sprechen als eine Form der Polyperformanz zu erfassen ist, ist die Sprache selbst
nicht als ein abstraktes, geschlossenes Monosystem, sondern in einem varietdtenlinguistischen
Bezug als ein aus verschiedenen Sprechweisen bestehendes Polysystem zu begreifen (Vukosav
2022, S. 388). In der Gliederung der Lexik konnen im Deutschen funktionelle Wortschitze be-
schrieben werden, die sich u. a. in Lexikonbezeichnungen wie Erbwortschatz, Fremdwortschatz,
Standardwortschatz, Wortschatz des Osterreichischen, Schweizerischen usw. widerspiegeln, an-
ders formuliert geht es um parallel geordnete, zeitgleich bestehende Teilwortschitze der Sprache
(Schlaefer, 2002, S. 49). All diese Varietitenbezeichnungen untermauern jenen Fakt, dass die
deutsche Sprache mit einem Varietditenreichtum zu verbinden ist (Lofller, 2005, 52).

Sie bildet tatsdchlich (wie der oben eingefiihrte Begriff dies darstellt) ein System von Systemen
und ist als ,,strukturiertes Diasystem* aufzufassen, das gleichzeitig ein System von Varietiten
aufweist (Schippan, 2002: 11 verweist auf Coseriu). Die lexikalischen Teilsysteme einer natiirli-
chen Sprache konnen daher im Rahmen eines Diasystems als selbststandige Wortschitze erfasst
werden, die mit charakteristischen Lexemen, Bedeutungen, Wortbildungsregeln versehen sind
bzw. sich aufgrund dieser Differenziallexik in Opposition befinden, aber auch Uberschneidungs-
mengen mit bestimmten Teilsystemen aufweisen (Schlaefer, 2002: 50).

Im Hinblick auf den Ausgangspunkt des Beitrags bezeichnet die innere Mehrsprachigkeit
die Beherrschung mehrerer Varietdten (Rehbein, 2014, S. 16) und spiegelt sich im Gebrauch
verschiedener Sprachvarietiten, die sich in einer bestimmten Gesellschaft befinden und flie-
Bende Grenzen aufweisen, wider (Roelcke 2022: 10). Zur inneren Mehrsprachigkeit dient das
Modell von Henne als eine der bekanntesten und grundlegendsten Veranschaulichungen der
innersprachlichen Vielfalt (zum Modell vgl. Henne, 1986, S. 218).
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Abbildung 1. Hennes Mehrsprachigkeitsmodell (Henne, 1986, S. 218)

Zu einer kurzen und deutlichen Zusammenfassung des Modells lassen sich einige Zeilen aus
dem Werk Aspekte des deutschen Wortschatzes einfiigen:

,.Im Mittelpunkt dieses Modells steht die Standardsprache mit ihrer Aufgabenviel-
falt, um dieses Zentrum herum sind die ilibrigen Varietdten gelagert, die jedoch
in enger Wechselbeziehung zur Standardsprache stehen, von ihr beeinflusst wer-
den bzw. diese bereichern. Je weiter die Kreise mit den entsprechenden Varietiten
von der Standardsprache entfernt sind, desto mehr spezifische Merkmale zeigt die
jeweilige Varietit auf.* (Knipf-Komlési/Rada/Bernath 2006: 45)

Geht man vom Begriff der Variation aus, kann man feststellen, dass Variation als das Vorhan-
densein bzw. die ,,Wahl verschiedener Moglichkeiten bei gleichbleibender Intention (Loffler,
2005, S. 24) zu erfassen ist, die sowohl auf der Sprecherseite als auch auf der Sprachseite
beschrieben werden kann (Loffler, 2005, S. 24). Die germanistische Linguistik setzt sich zum
Ziel, diese sprachliche Vielfalt im Rahmen von Sprachvarietiiten zu ordnen, die als Mengen
von fiir bestimmte Zusammenhénge typisch erscheinenden, zu Aggregaten (bzw. verschiedenen
Varietiten) gebiindelten Sprachvarianten zu erfassen sind, die vor allem Zusammenhinge re-
gionaler, sozialer, funktionaler oder situativer Art aufweisen (Foldes 2005, 38). Eine mogliche
Klassifizierung von solchen Varietiten basiert auf fundamentalen extralinguistischen Dimen-
sionen, die mit diesen korrelieren, wobei Faktoren wie Zeit, Raum, die soziale Schicht und
schlieBlich die soziale Situation als entscheidende Hauptparameter zu beriicksichtigen sind, die
sich in Begriffen wie diachronische, diatopische, diastratische und diaphasische Varietdt wider-
spiegeln (Berruto 1987: 266). In dieser Untersuchung wird die diatopische Variation betrachtet,
demgemil werden einige Kernansitze dieser im Folgenden dargelegt.
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Plurizentrik und Pluriarealitit im Deutschen

Zur Darstellung der diatopischen Variation der deutschen Sprache sind zwei wichtige Ansitze
zu nennen, nadmlich die der Plurizentrik und der Pluriarealitdit.

Der Begrift plurizentrisch verweist auf Zentren, unter denen jene Regionen oder Staaten zu
verstehen sind, ,,die iiber spezifische standardsprachliche Varianten der betreffenden Sprache
verfiigen, also gewissermalien iiber eine eigene Standardvarietdt” (Ammon, 2018, S. 71). Als
plurizentrisch sind demnach jene Sprachen zu bestimmen, die Gesamtsprachen mit mindestens
zwei Standardvarietiten sind, die in verschiedenen Regionen, das heifit Zentren, giiltig sind,
wihrend parallel dazu auch von plurinationalen Sprachen gesprochen werden kann, die plu-
rizentrischen Charakter haben und sich auf mindestens zwei Nationen (als Zentren) verteilen
(Ammon, 2005, S. 31). In Bezug auf diese Analyse sind die Vollzentren Deutschland, Osterreich
und die Schweiz zu nennen, die einen eigenen Binnenkodex besitzen, der als Sprachkodex einer
Standardvarietdt im eigenen Sprachzentrum fungiert (Rehbein, 2014, S. 28).

Neben dem Ansatz der Plurizentrik ist das Konzept Pluriarealitit zu nennen, dessen Vertreter
davon ausgehen, dass das Deutsche eher als pluriareale Sprache — d.h. nach Arealen, die durch
dialektale GroBraume bestimmt werden — adidquat zu beschreiben wire (de Cillia, 2006, S.
55 verweist auf Pohl, 1997, S. 69), indem die dialektologische Gliederung als Ursprung der
standardsprachlichen Variation (Schmidlin, 2017, S. 39) beriicksichtigt und jener Fakt festgestellt
wird, dass viele Varianten als grenziiberschreitend gelten bzw. dass es auch innerhalb einzelner
Nationalvarietiten areale Unterschiede zu betrachten sind (Schmidlin, 2017, S. 39 verweist auf
Greule, 2002, S. 58). Im untersuchten Worterbuch wird sowohl ein plurizentrischer als auch
ein pluriarealer Ansatz angewandt, indem in durch die Markierungen auf die Uberschneidungen
zwischen Gebieten verwiesen wird.

Im Folgenden wird die Methode der Untersuchung erortert, welcher die Ergebnisse mit einigen

anderen, an den konkreten Forschungsergebnissen dargestellten Ansitzen folgen.

FORSCHUNGSMETHODEN

In der Analyse wurde das Lernworterbuch von Regina Hessky und Bertalan Iker mit dem Titel
Deutsch-ungarisches, ungarisch-deutsches Lernworterbuch betrachtet (Hessky & Iker 2022).
Das Nachschlagewerk ist ein zweisprachiges, synchrones Lernworterbuch mit der Zielgruppe
von denjenigen, die sich fiir das Abitur bzw. die Sprachpriifung vorbereiten mochten. In dieser
Forschung wurde das deutsch-ungarische Sprachpaar der Ausgabe beobachtet, in dem manu-
ell nach diatopischen Markierungen gesucht wurde, die dann ein einem Dokument gesammelt
wurden. Der Korpus enthilt auf diese Weise 201 Varianten. Im Fokus der Analyse stehen lexika-
lische Varianten, deshalb wurden 15 Bestandteile des Korpus au3er Acht gelassen, diese weisen
ndmlich Variation in der Grammatik (z. B. in der Pluralform) auf. Der Korpus der vorliegenden

Untersuchung enthilt also auf diese Weise 186 Fille, bei denen die Markierungen betrachtet
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wurden. In der Analyse spielte also die Markierungspraxis des Worterbuchs (zur Bestimmung
Markierungspraxis vgl. Ammon, 1995b) eine entscheidende Rolle. Im Lernworterbuch befin-
den sich folgende geographische und regionale Markierungen (zu den Markierungen und deren
Erklarung vgl. Hessky & Iker, 2022, S. XIII):

A (gebraucht in Osterreich),

CH (gebraucht in der Schweiz),

D (gebraucht in Deutschland),

dn (siiddeutsch),

észn (norddeutsch),

osztr (Osterreichisch),

* sv (schweizerisch).

Die Erscheinung dieser Markierungen in der Worterbuchstruktur bzw. das Verhiltnis dieser

zueinander ergab die Ergebnisse der Analyse, die unten dargestellt werden.

ERGEBNISSE

Als erstes Ergebnis wird in Abb. 2 eine umfassende, die Markierungen des Korpus einzeln
zdhlende und dadurch ein Gesamtbild zur diatopischen Variation im Worterbuch ergebende
Abbildung angegeben.

Abbildung 2. Verteilung der diatopischen Markierungen im Lernworterbuch (eigene Darstellung)

Die Abbildung veranschaulicht jenen Fakt, dass im Worterbuch die Osterreichische Varietit
die bedeutendste Position einnimmt. Dieses Ergebnis kann durch jenen Fakt rechtfertigt werden,
dass Osterreich als eines der drei Vollzentren bzw. nationalen Zentren des Deutschen (dazu vgl.

Ammon, 1995a, S. 101) iiber einen grofen Teil der diatopischen Varianten verfiigt. Gleichzeitig
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lasst sich an der Markierungspraxis (und den mithilfe dieser gewonnenen Daten) des Lern-
worterbuchs feststellen, dass das Worterbuch in seiner Struktur nicht nur eine plurizentrische,
sondern auch eine pluriareale (vgl. oben) Perspektive vertritt. In ihm befinden sich nimlich meh-
rere Charakteristika, die mit dem norddeutschen Sprachgebiet (durch die Markierung észn nach
norddeutsch) identifizierbar sind. Es gibt sogar eine Menge von Verweisen aufs siiddeutsche
Gebiet.

Neben Osterreich steht nimlich die siiddeutsche Region (im Wérterbuch markiert mit dn nach
stiddeutsch) an zweiter Stelle, was — neben den siiddeutschen sprachlichen Charakteristiken —
mit der Uberlappung zwischen den Regionen zusammenhingt. Es beweist daher jenen Fakt, dass
sich Sprachgebiet und Staatsgebiet nicht unbedingt decken, ebenso wie sich das Osterreichische
Staatsgebiet und das Geltungsgebiet des Osterreichischen Deutsch nicht vollkommen iiberlappen,
denn zahlreiche Osterreichische Merkmale des Deutschen sind in benachbarten, politisch nicht zu
Osterreich gehorenden Gebieten wie Siidtirol, Bayern, Siiddeutschland oder der Schweiz giiltig
(Ebner, 2008, S. 8). In mehreren Fillen gibt es also sprachliche Gemeinsamkeiten zwischen
einzelnen Regionen, die — wie darauf auch beim Ansatz von Wiesinger hingewiesen wurde
(Wiesinger, 1996, S. 155) — fiir den oberdeutschen Sprachraum typisch sind und die als zwischen
benachbarten Landschaften bestehende Uberlappungen die sprachliche Abgrenzung zwischen
Osterreich und Deutschland schwierig machen (Ebner 2008: 8). Dementsprechend lassen sich die
Termini spezifische Variante und unspezifische Variante etablieren, in deren Rahmen spezifische
Varianten fiir Charakteristiken stehen, die nur in einer einzigen Nation bzw. Region vorkommen,
wihrend unspezifische Varianten in mehr als einer (selbstverstindlich nicht in allen) Nation
bzw. Region giiltig ist (zum Ansatz vgl. Ammon, 1995a, 71). Zu diesen Gelegenheiten werden
unten zwei Abbildungen eingefiigt. Aus diesen Darstellungen wurden die Bezeichnungen, die
meistens in der Verwaltung der einzelnen Staaten benutzen Worter markieren — wie A oder CH
— mit Abicht ausgelassen, denn es wird mit diesen Ergebnissen eher auf die (in diesem Sinne)

wortgeographische Uberlappungen und Differenzen konzentriert.

SCHLUSSFOLGERUNG UND AUSBLICK

Das Ziel des Beitrags war es, zu untersuchen, wie das diatopische Wortgut in einem zweispra-
chigen, synchronen Lernworterbuch représentiert wird. Die Analyse zeigt, dass im Worterbuch
die osterreichischen Varianten dominieren, diese jedoch nicht ausschlieBlich als spezifische Va-
rianten auftreten, sondern auch als unspezifische Varianten, die Uberlappungen mit anderen
Regionen des Deutschen aufweisen. Als Ausblick wird das Einbeziehen der Fachlexikographie
vorgeschlagen, insbesondere im Hinblick auf die Zusammenhinge zwischen diatopischer und

diaphasischer Variation in Lernworterbiichern.
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INTERNET-MEMES IM DAF-UNTERRICHT.

LANDESKUNDLICHE UND INTERKULTURELLE
PERSPEKTIVEN

Cyntia Szegiova?®

ABSTRACT

The COVID-19 Pandemic has significantly transformed teaching practices worldwide and revealed the
limitations of digital education. During this period, internet memes emerged as humorous and multimodal
artifacts whose didactic potential has increasingly been recognized. This study examines how memes
— embedded in the digital daily life of younger generations — can be integrated into foreign language
teaching to enhance motivation, language awareness and cultural learning. Practical examples illustrate
how memes can support the development of the four language skills (reading, writing, speaking, listening)
in the German as foreign language classroom.

KEYWORDS
internet memes, German as a foreign language, humor in education, digital literacy, intercultural com-
petence

EINFUHRUNG

Im Zeitalter digitaler Medien sind Internet-Memes ein fester Bestandteil der alltdglichen Kom-
munikation. Sie verbinden Bild und Text in humorvoller oder satirischer Form und spiegeln
dabei aktuelle gesellschaftliche Diskurse, Trends und Stereotype wider. Junge Menschen be-
gegnen Internet-Memes in ihrem Alltag besonders hiufig und rezipieren sie liberwiegend als
unterhaltsame Inhalte, da sie einen betrdchtlichen Teil ihrer Freizeit mit dem Scrollen durch
soziale Medien verbringen. Wahrend der COVID-19-Pandemie nahm ihre Verbreitung und Pra-
senz noch weiter zu, weil digitale Formate in dieser Zeit sowohl das schulische als auch das
private Leben dominierten. Damit riickten zugleich ihr didaktisches Potenzial und ihre Rolle im
Bildungsbereich stirker in den Vordergrund.

Fiir den Fremdsprachenunterricht eroffnet dies neue Chancen: Lernende begegnen Memes
nicht im ,,klassischen* Lehrbuch, sondern in den sozialen Netzwerken, die ohnehin Teil ihres
Alltags sind. Memes stellen somit authentisches Material dar, das Einblicke in kulturelle Be-
sonderheiten, soziale Normen und regionale Unterschiede des deutschsprachigen Raums bietet.
Gerade in einer Zeit, in der digitale Formate zunehmend auch den schulischen Alltag prégen,

lohnt es sich, diese Ressourcen didaktisch zu reflektieren.

29Cyntia Szegiovd, J.-Selye-Universitit, Pddagogische-Fakultit, Lehrstuhl fiir Kindergarten- und Primarstufen-
pidagogik, szegiova.cyntia@student.ujs.sk
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Das Hauptziel dieses Beitrags besteht darin, das didaktische Potenzial von Internet-Memes im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache zu zeigen, besonders im Zusammenhang mit landeskund-
lichen Inhalten. Untersucht wird, wie Memes als authentisches Material genutzt werden konnen,
um kulturelle und regionale Aspekte des deutschsprachigen Raums nidherzubringen. Anhand
von Beispielen aus sozialen Medien (TikTok, Instagram, YouTube) wird erklirt, wie Memes
praktisch im Unterricht eingesetzt werden konnen. AuBBerdem werden Chancen wie Motivation,
Sprachbewusstsein und interkulturelles Lernen sowie mogliche Grenzen ihres Einsatzes disku-
tiert. Zum Schluss wird ein didaktischer Vorschlag vorgestellt, der zeigt, wie Memes sinnvoll in

den DaF-Unterricht integriert werden konnen.

BEGRIFF UND URSPRUNG DER MEMES

Das Wort ,,Meme* stammt vom griechischen mimema und bedeutet ,,Nachahmung*. Bekannt
wurde der Begriff 1976 durch Richard Dawkins, der in seinem Buch The Selfish Gene das
Phinomen von Memes wissenschaftlich untersucht hatte. Nach Dawkins funktionieren Memes
dhnlich wie Gene, d. h. sie verbreiten sich durch Nachahmung und Weitergabe und es bleiben
vor allem die Ideen bestehen, die interessant und kreativ sind. Susan Blackmore (1999) betonte,
dass Sprache, Worter und kulturelle Gewohnheiten zum groB3en Teil durch Nachahmung gelernt
werden. Menschen werden dadurch zu Tragerinnen und Trigern von Memes, die diese Muster
weitergeben, hiufig in veridnderter Form. Mit dem Aufkommen des Internets erhielten Memes
eine neue Bedeutung. In der Forschung werden Internet-Memes als schnell verbreitete, visuelle
und textuelle Einheiten beschrieben, die haufig humorvolle, ironische oder satirische Inhalte
transportieren (vgl. Shifman, 2014; Wiggins & Bowers, 2014). Diese Elemente (Bild, Text und
manchmal Ton) erzeugen gemeinsam neue Bedeutungen, um politische Botschaften wirksam zu
vermitteln — insbesondere fiir die jiingere Generation, die hauptsichlich mit kurzen und visuellen
Inhalten kommuniziert (Giordano & Marongiu, 2023).

Shifman (2014) betont, dass die Langlebigkeit von Memes durch ihre stindige Veranderung
und Wiederverwendung gesichert wird. Wiggins und Bowers (2014) beschreiben den Entwick-
lungsprozess von Memes. Ihrer Ansicht nach muss ein Inhalt zwei Phasen durchlaufen, um
zu einem Meme zu werden. In der ersten Phase entsteht das sogenannte emergent meme, das
die Grundlage fiir eine mogliche spitere Verbreitung bildet. Die zweite Phase ist der Iterati-
onsprozess, in dem die kreativen Verdnderungen und Neuinterpretationen der Nutzerinnen und
Nutzer bestimmen, wie schnell sich das Meme verbreitet und ob ein Inhalt tatsdachlich zu einem
Internet-Meme wird. In diesem Prozess spielen Kreativitit und Attraktivitit des Inhalts eine ent-
scheidende Rolle. Die Multimodalitit, also die Kombination von Text, Bild, Ton und weiteren
semiotischen Ressourcen, stellt ein zentrales Merkmal von Internet-Memes dar (vgl. Shifman
2014; Giordano & Marongiu, 2023). Osterroth (2015) beschreibt Memes als eine moderne Form
der Sprach-Bild-Kommunikation, die oft Elemente aus der Popkultur, der Politik oder dem All-
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tag aufgreift und sich wihrend der Verbreitung mit neuen Bedeutungssichten anreicht. Bei der

Analyse ihrer Struktur unterscheidet er drei Hauptelemente, die in Abb. 1 dargestellt sind.

Dier erste sprachliche Teil

Einfach alles in die
Restmilitonne

| | {meistens die Erdifnung cines bestimmten

semantischen Frames)

r__‘_____- Das Bild

Dier zwicite sprachliche Teil

I (meist ein Twist oder die Poinie des Memes)

Abbildung 1. Aufbau von Internet-Memes (Osterroth, 2015, S. 31)

Eine Besonderheit von Internet-Memes ist, dass bei der Nutzung beliebige Kombinationen
von Bild und Text entstehen konnen, was zu einer gro3en Zahl von Varianten fiihrt. Auf dieser
Grundlage lassen sich zwei Haupttypen unterscheiden: Zum einen die sogenannten Virals, die
sich inhaltlich nicht verandern und zum anderen die Image Macros, also text-bildbasierte Memes,
bei denen demselben Bild immer neue Texte hinzugefiigt werden. Grundlage eines Image Macro
kann jedes sein: eine Filmszene, ein Screenshot aus einem beliebten Video in sozialen Medien
oder auch eine Zeichentrickfigur.

Das in Abb. 1 gezeigte Beispiel zeigt eine Entscheidungssituation (Two Paths oder Two
Choices). Das Bild liefert den visuellen Rahmen, wihrend die oberen Texte (,,Joghurtbecher
richtig trennen‘‘ und ,,Einfach alles in die Restmiilltonne*‘) zwei verschiedene Handlungsoptionen
darstellen. Der untere Text (,,Ich vor den Miilltonnen®) gibt den Identifikationspunkt fiir die
Rezipienten. So entsteht durch die Kombination von Bild und Text eine humorvolle Wirkung. Fiir
das Verstindnis sind jedoch Vorkenntnisse notig, z.B. liber das deutsche Miilltrennungssystem.
Dies zeigt, dass beim Einsatz im Sprachunterricht die Auswahl zielgruppenspezifisch erfolgen
sollte, wobei Vorkenntnisse und die Sensibilitdt der Lernenden fiir Humor berticksichtigt werden

miissen.

INTERNET-MEMES ALS DIDAKTISCHE MITTEL IM DAF-UNTERRICHT

Internet-Memes bieten fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache vielfiltige didaktische
Moglichkeiten. Sie stammen aus dem digitalen Alltag der Lernenden und wirken dadurch vertraut
und motivierend. Als ergidnzendes Unterrichtsmaterial konnen sie klassische Lehrwerke sinnvoll
erweitern und einen zeitgemédBen Zugang zu sprachlichen und kulturellen Inhalten ertffnen
(Dornyei, 2001; Prensky, 2001).

Ein zentrales Potenzial von Internet-Memes liegt in ihrer Nahe zur Lebenswelt der Lernenden.
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Viele Memes greifen Alltagssituationen, typische Verhaltensweisen oder kulturelle Besonder-
heiten auf und ermoglichen dadurch einen niedrigschwelligen Zugang zu landeskundlichen
Themen sowie zu gesellschaftlichen Diskursen des deutschsprachigen Raums. Lernende konnen
dabei nicht nur sprachliche Elemente erkennen, sondern auch kulturelle Bedeutungen reflektie-
ren und mit eigenen Erfahrungen vergleichen (Hofler, 2021; Byram & Wagner, 2018; Kriston,
2023).

Auch fiir die Arbeit mit Sprache eignen sich Internet-Memes in besonderer Weise. Kurze Texte,
pragnante Formulierungen und wiederkehrende sprachliche Muster erleichtern ihren Einsatz im
Wortschatz- und Grammatikunterricht. Durch den humorvollen Kontext prigen sich sprachliche
Strukturen hiufig nachhaltiger ein als bei rein formalen Ubungen, weil Humor Aufmerksamkeit
steigert und positive Emotionen im Lernprozess fordert (Askildson, 2005; Neff & Dewaele,
2023).

Dariiber hinaus fordern Internet-Memes die aktive Beteiligung der Lernenden. Sie regen zum
Interpretieren, Kommentieren und Weiterdenken an und erdffnen vielfiltige Aufgabenformate
wie das Beschreiben von Memes, das Erklédren ihrer Bedeutung oder das Erstellen eigener Meme-
Beitrige. Auf diese Weise werden sowohl rezeptive als auch produktive Sprachkompetenzen
gefordert, zugleich entstehen Réaume fiir kreatives und kooperatives Lernen (Hofler, 2021).

Trotz dieser Potenziale erfordert der Einsatz von Internet-Memes im DaF-Unterricht eine
bewusste didaktische Auswahl und Einbettung. Inhalte sollten dem sprachlichen Niveau, dem
Alter sowie dem kulturellen Hintergrund der Lernenden entsprechen. Insbesondere Ironie, kul-
turelle Anspielungen oder implizite Bedeutungen konnen ohne entsprechende Rahmung zu
Missverstindnissen fiihren. Eine klare didaktische Zielsetzung und Kontextualisierung sind da-
her unerlisslich, um den Lernprozess gezielt zu unterstiitzen und Uberforderung zu vermeiden
(Hofler, 2021).

MEMES IM DAF-UNTERRICHT

Die beschriebenen kulturellen Funktionen von Memes zeigen bereits, warum sie im DaF-
Unterricht niitzlich sein konnen. Memes konnen Alltagskultur mit schulischem Lernen ver-
binden und schaffen dadurch eine Briicke zwischen den Erfahrungen der Lernenden und den
Unterrichtsinhalten. Sie sind kurz, visuell ansprechend und humorvoll.

Ein weiterer Vorteil liegt in der Authentizitit. Memes sind Teil der digitalen Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler und spiegeln reale Sprachverwendung sowie aktuelle gesellschaftliche
Themen wider. Damit bieten sie authentisches Material, das weit iiber traditionelle Lehrwerke
hinausgeht. Durch die Kombination von Text und Bild unterstiitzen sie zudem unterschiedliche
Lernstile, d. h. visuelle Lernende profitieren von den Bildern, wihrend audiovisuelle Lernende
Ton und Texte analysieren konnen.

Im Unterricht konnen Memes vielseitig eingesetzt werden. In der Er6ffnungsphase einer
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Unterrichtsstunde wecken sie Interesse und Aufmerksamkeit, in der Erarbeitungsphase regen
sie zu Diskussionen und kreativen Aufgaben an, und in der Sicherungsphase konnen sie helfen,
Inhalte auf humorvolle Weise zu wiederholen und zu festigen. Aulerdem fordern sie die aktive
Beteiligung, weil die Lernenden nicht nur bestehende Memes interpretieren, sondern auch eigene
erstellen konnen, wodurch produktive Sprachverwendung und Kreativitit angeregt werden.

Ein besonderes Potenzial liegt zudem in der Forderung interkultureller Kompetenz. Weil vie-
le Memes auf kulturelle Stereotype oder spezifisches Hintergrundwissen verweisen, wird beim
Verstehensprozess interkulturelles Lernen angesto3en. Lernende reflektieren nicht nur die Ziel-
sprache und -kultur, sondern vergleichen diese auch mit ihren eigenen kulturellen Erfahrungen
(Byram & Wagner, 2018).

EMPIRISCHE BEOBACHTUNGEN AUF TIKTOK

Im Rahmen der Untersuchung wurde TikTok im November 2025 sowie im Dezember 2025
systematisch nach einschldgigen Inhalten durchsucht. Dabei wurden die Suchbegriffe ,,meme*
UND ,,Deutschland®, ,,meme* UND , ,Osterreich“ und ,,meme* UND ,,Schweiz* verwendet. Die
Suche ergab eine Vielzahl von Ergebnissen. Ziel war es jedoch herauszufinden, ob es spezielle
Accounts gibt, die sich ausschlieBlich mit dem deutschsprachigen Raum beschéftigen und diesen
durch kurze Meme-Videos prisentieren.

Besonderes Augenmerk wurde dabei auf Memes gelegt, die authentischen Einblicke in sprach-
liche und kulturelle Phinomene ermdglichen. Ziel war es, Materialien zu finden, die fiir Lernende
besonders geeignet sind. Das bedeutet, sie sollten nicht nur humorvoll Stereotype sichtbar ma-
chen, sondern auch die Moglichkeit bieten, Dialekte und unterschiedliche Varietéiten des Deut-
schen zu horen. Auf diese Weise wird ein vielschichtiger und authentischer Zugang geschaffen,
der den Fremdsprachenunterricht bereichern kann.

In solchen Accounts wird liberwiegend mit dynamischen Memes gearbeitet, die kulturelle
Stereotype humorvoll darstellen oder Besonderheiten der deutschen Sprache aus einer fremd-
sprachigen Perspektive thematisieren. Dadurch wird ein spannender Einblick in die Wahrneh-
mung des deutschsprachigen Raums ermdglicht, der sowohl fiir kulturwissenschaftliche als auch

fiir didaktische Fragestellungen relevant ist.

Social-Media-Profile mit Fokus auf Deutschland

Liam Carpenter stammt aus England und lebt seit rund zehn Jahren in Deutschland. Urspriinglich
kam er wegen seiner Sportkarriere in die Bundesrepublik, entschied sich jedoch, dauerhaft
dort zu bleiben. Bekannt wurde er vor allem durch seine TikTok-Videos, in denen er seine
Erfahrungen in Deutschland verarbeitet, die hdufig von Kulturschock oder von anfinglichen
Anpassungsschwierigkeiten geprégt sind.

In seinen Videos arbeitet er mit klar erkennbaren Rollen und Figuren. Neben der Perspektive
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des ausldandischen Beobachters treten stereotypisierte deutsche Charaktere auf, etwa die schlichte
Kassiererin, der regelbewusste Biirger oder der éltere Rentner. Diese Figuren verkdrpern typische
gesellschaftliche und kommunikative Muster, die aus einer AuBenperspektive als besonders
auffillig wahrgenommen werden. Durch Rollenwechsel und bewusste Uberzeichnung entstehen
humorvolle Kontraste zwischen Erwartung und Realitit.

Thematisch befassen sich die Videos mit Alltagskultur, gesellschaftlichen Normen sowie
sprachlichen Besonderheiten Deutschlands. Dazu zéhlen unter anderem Formen der Hoflichkeit,
Direktheit in der Kommunikation oder sprachliche Routinen des Alltags. Sprachliche Phinomene
werden dabei nicht explizit erklért, sondern implizit durch situative Darstellungen vermittelt.
Auf diese Weise entsteht eine alltagsnahe Form der Landeskunde, die kulturelles Wissen mit
sprachlicher Beobachtung verbindet.

Ein weiterer wichtiger Aspekt besteht darin, dass die Videos liberwiegend auf Englisch pro-
duziert werden und sich in erster Linie an ein internationales, insbesondere britisches Publikum
richten. Die dargestellten Verhaltensweisen und Alltagspraktiken werden somit aus einer auf3en-
stehenden Perspektive prisentiert, die sich von der Selbstwahrnehmung deutscher Sprecherinnen
und Sprecher deutlich unterscheidet.
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Abbildung 2. Humorvolle Auflenperspektive auf deutsche Esskultur

Wie in Abb. 2 dargestellt, greifen solche Memes alltdagliche Aspekte der deutschen Esskultur
auf und stellen diese aus einer aulenstehenden Perspektive humorvoll dar. Die dargestellten Le-

bensmittel fungieren dabei als kulturelle Marker, die stereotype Vorstellungen sichtbar machen.

Social-Media-Profile mit Fokus auf Osterreich

Jonny Balchin zog vor rund fiinf Jahren von Neuseeland nach Osterreich und priisentiert seit-
dem auf TikTok humorvolle Videos iiber die Osterreichische Kultur und Alltagsgewohnheiten.
In seinen Inhalten nimmt er hiufig die Perspektive eines Ausldnders ein, um zu zeigen, wie

Osterreich von auflen wahrgenommen wird.
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Jonny arbeitet mit einer Vielzahl wiederkehrender Figuren, darunter Familienmitglieder, Lehr-
personen oder alltdgliche Menschen. Diese Rollen ermoglichen es, typische Kommunikations-
situationen darzustellen, in denen sprachliche Besonderheiten des Osterreichischen Deutsch im
Vordergrund stehen. Besonders haufig thematisiert er Unterschiede zwischen Hochdeutsch und
Osterreichischer Varietit, die aus der Perspektive eines AuBlenstehenden als ungewohnt oder
schwer verstandlich erscheinen.

Thematisch behandeln die Videos neben sprachlichen Aspekten auch kulturelle Eigenhei-
ten Osterreichs. Dazu ziihlen regionale Ausdriicke, Alltagssituationen, soziale Gepflogenheiten
sowie humorvolle Verweise auf nationale Identitdt. Grammatische und lexikalische Besonder-
heiten werden nicht systematisch erklirt, sondern in konkrete Handlungssituationen eingebettet,

wodurch sie fiir das Publikum leichter zuginglich werden.
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Abbildung 3. Vergleich von Standarddeutsch und Osterreichischer Varietiit

Obwohl der Creator aufgrund seiner Herkunft iiberwiegend Englisch verwendet, nimmt diese
Sprache in den Videos keine dominante Rolle ein. Englische Texte erscheinen vor allem zur
Kontextualisierung oder zur Ansprache eines internationalen Publikums. Bei der Darstellung
osterreichischer Dialekte wird hingegen bewusst auf Englisch verzichtet, sodass sprachliche
Unterschiede unmittelbar iiber Klang und die Intonation vermittelt werden.

Gerade in diesen Sequenzen spielt der auditive Aspekt eine zentrale Rolle. Erst durch die
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gesprochene Sprache wird der Kontrast zwischen Hochdeutsch und osterreichischer Varietit
vollstindig erfassbar. Die dialektalen Formen werden dabei humorvoll iiberzeichnet und leicht
parodiert, wodurch ihre Besonderheiten hervorgehoben werden, ohne abwertend zu wirken.

Social-Media-Profile mit Fokus auf die Schweiz

Loris Zimmerli ist in der Schweiz aufgewachsen und widmet sich in seinen Videos insbesondere
sprachlichen, kulturellen und landeskundlichen Themen. Seine Inhalte orientieren sich stark an
aktuellen Meme-Trends und werden héufig in Form kurzer Rollenspiele und POV-Videos (Point
of View) présentiert, wodurch typische Alltagssituationen aus der Perspektive der Zuschauenden
erlebbar werden.

In den Videos treten wiederkehrende, stereotypische Figuren auf, die unterschiedliche soziale
und kommunikative Rollen verkorpern. Neben alltiglichen Gesprachspartnern erscheint unter
anderem eine Lehrerfigur, die sprachliche oder kulturelle Aspekte erkldart und kommentiert.
Daneben ist hdufig eine lernende Perspektive erkennbar, die das Schweizerdeutsch sowie die
Schweiz als kulturellen Raum kennenlernen mochte, Fragen stellt und auf Verstandnisschwie-
rigkeiten stoBt. Diese Rollen ermoglichen es, Lern- und Vermittlungssituationen darzustellen,
ohne einen expliziten Unterrichtskontext herzustellen.

Besonders auffillig ist eine Figur, die durch eine hohe Sprechlage und ein sehr selbstsiche-
res Auftreten gekennzeichnet ist. Diese iiberzeichnete Darstellung fungiert als humoristisches
Stilmittel und vermittelt den Eindruck einer sofortigen Gewissheit, mit der sprachliche Normen
und Alltagspraktiken prisentiert werden. Die Figur wirkt wie ein ,,Alleswisser*, nicht aufgrund
von fachlichem Wissen, sondern durch das Fehlen von Zweifel und Reflexion. Auf diese Weise
wird eine bestimmte sprachliche Haltung karikiert, die als typisch fiir den inneren Blick auf die
eigene Kultur verstanden werden kann.

Ein zentrales Element der Videos ist der bewusste Wechsel zwischen Schweizerdeutsch und
Hochdeutsch. Wihrend Figuren, die als ,,schweizerisch* markiert sind, tiberwiegend im Dialekt
sprechen, wird die Auflen- oder Lernperspektive haufig durch Standarddeutsch realisiert. Die-
se Gegenliberstellung macht mogliche Verstindigungsprobleme sichtbar und verweist auf die
Rolle des Dialekts als Identitdtsmarker. Gleichzeitig wird die plurizentrische Struktur der deut-
schen Sprache deutlich, weil verschiedene Varietdten gleichberechtigt nebeneinander dargestellt
werden.

Thematisch befassen sich die Videos mit schweizerischen Besonderheiten, sprachlichen Phi-
nomenen, grammatischen Aspekten sowie mit historischen und kulturellen Hintergriinden.
Diese Inhalte werden nicht in erklidrender Lehrbuchform présentiert, sondern in humorvolle
Meme-Formate eingebettet. Dadurch entsteht eine niedrigschwellige Form der Landeskunde,
die sprachliches Lernen mit kultureller Orientierung verbindet und den Zugang zur Zielkultur

erleichtert.
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Abbildung 4. Kontrast zwischen Schweizerdeutsch und Standarddeutsch

Wie Abb. 4 dargestellt, wird das Schweizerdeutsch aus der Perspektive eines deutschspra-
chigen Lernenden dargestellt, der versucht, sich neue sprachliche und kulturelle Strukturen
anzueignen. Die verschiedenen Figuren ibernehmen dabei klar erkennbare Rollen, die typische
Lern- und Vermittlungssituationen repréasentieren.

Besonders hervorzuheben ist die Rolle der tiberzeichneten ,,wissenden* Figur, die sprachliche
und kulturelle Phinomene kommentiert und erklért. Aus der Perspektive eines AuB3enstehenden
erfiillt diese Figur eine vermittelnde Funktion, weil sie Aspekte erldutert, die fiir eine in der
Schweiz lebende Person selbstverstdndlich erscheinen, fiir Lernende jedoch erklarungsbediirftig
sind. Auf diese Weise werden kulturelle Unterschiede explizit gemacht, ohne einen formalen
Unterrichtsrahmen zu etablieren.

Fiir das Verstiandnis der dargestellten Inhalte spielt der auditive Aspekt eine zentrale Rolle.
Erst durch die gesprochene Sprache wird die Eigenstindigkeit des Schweizerdeutschen deut-
lich. Lautung, Rhythmus und Intonation unterscheiden sich erheblich vom Hochdeutschen und
lassen sich nicht allein tiber schriftliche Darstellung erfassen. Die Videos verdeutlichen die-
se Besonderheiten auf anschauliche Weise und machen den Dialekt fiir Lernende unmittelbar
horbar.

Die sprachlichen Besonderheiten werden dabei humorvoll und leicht parodistisch dargestellt.
Diese Uberzeichnung dient nicht der Abwertung, sondern der Hervorhebung typischer Merk-
male des Dialekts und unterstiitzt das Verstidndnis, indem sie sprachliche Unterschiede pointiert
sichtbar und horbar macht.
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TIKTOK-INHALTE UND DEREN EINSATZ IM DAF-UNTERRICHT

Die vorgestellten TikTok-Accounts zeigen exemplarisch, wie internetbasierte Meme-Formate
authentische Einblicke in sprachliche und kulturelle Phinomene des deutschsprachigen Raums
ermoglichen. Die dargestellten Inhalte eignen sich nicht nur zur rezeptiven Betrachtung, sondern
konnen gezielt in den Unterricht Deutsch als Fremdsprache integriert werden, insbesondere im
Bereich der Landeskunde und der Entwicklung interkultureller Kompetenz.

Ein zentraler didaktischer Vorteil dieser Inhalte liegt in ihrer Multimodalitdt. Durch die
Kombination von Bild, gesprochener Sprache, Text und haufig auch Musik werden verschie-
dene Sinneskanile angesprochen, was den Zugang zu komplexen sprachlichen und kulturellen
Sachverhalten erleichtert. Gleichzeitig entsprechen kurze Videosequenzen den medialen Rezep-

tionsgewohnheiten vieler Lernender und konnen dadurch motivierend wirken.

Einsatzmoglichkeiten im DaF-Unterricht

Die dargestellten Videos eignen sich fiir unterschiedliche Unterrichtsphasen und Zielsetzun-
gen. Besonders sinnvoll erscheint ihr Einsatz auf den Niveaustufen A2 bis B2, weil sowohl
grundlegende sprachliche Strukturen als auch komplexere pragmatische und kulturelle Aspekte
thematisiert werden konnen. Im Fokus stehen dabei vor allem die Fertigkeiten Horverstehen,
Sprechen und Sprachbewusstsein.

In der Einstiegsphase konnen kurze Videoausschnitte als Impuls dienen, um Aufmerksamkeit
zu erzeugen und Vorwissen zu aktivieren. Lernende werden mit authentischen Sprachsituationen
konfrontiert, die sie aus sozialen Medien kennen oder denen sie zumindest formal vertraut sind.
Dadurch entsteht eine niedrigschwellige Annidherung an landeskundliche Themen und kulturelle
Fragestellungen.

Dariiber hinaus eignen sich die Videos zur Analyse sprachlicher Varietiten und kultureller
Unterschiede. Anhand ausgewihlter Sequenzen kann thematisiert werden, wie sich Hochdeutsch
und regionale Varietdten voneinander unterscheiden oder welche kulturellen Selbstverstindlich-
keiten in alltdglichen Kommunikationssituationen zum Ausdruck kommen. Besonders die Ge-
geniiberstellung einer ,,.Lernperspektive* mit einer ,,inneren‘ kulturellen Perspektive ermoglicht
es, interkulturelle Missverstandnisse sichtbar zu machen und gemeinsam zu reflektieren.

Die analysierten Profile weisen dabei unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte auf, die je-
weils spezifische didaktische Potenziale eroffnen. Die Beitrige des Deutschland-Beispiels zeich-
nen sich vor allem durch eine ausgeprigte Aullenperspektive aus. Weil die Inhalte {iberwiegend
auf Englisch produziert werden und sich an ein internationales Publikum richten, werden deut-
sche Alltagspraktiken und Verhaltensweisen aus einer beobachtenden Distanz dargestellt. Diese
Perspektive eignet sich besonders zur Reflexion kultureller Stereotype sowie zur Diskussion von
Fremd- und Selbstbildern.

Die osterreichischen Beispiele legen den Fokus stirker auf sprachliche Varietdten. Das di-
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daktische Potenzial liegt hier insbesondere im auditiven Bereich. Die Gegeniiberstellung von
Hochdeutsch und osterreichischer Varietit erfolgt performativ und humorvoll, wodurch Unter-
schiede in Lautung, Intonation und Rhythmus unmittelbar erfahrbar werden. Fiir Lernende auf
den Niveaustufen A2 bis B2 bietet dies eine niedrigschwellige Anndherung an plurizentrische
Sprachstrukturen.

Das Schweizer Beispiel kombiniert sprachliche Variation mit einer ausgeprigten Rollen-
und Figurenarbeit. Die Darstellung des Schweizerdeutschen erfolgt aus der Perspektive eines
deutschsprachigen Lernenden, der mit neuen sprachlichen und kulturellen Strukturen konfron-
tiert ist. Die wiederkehrenden Figuren libernehmen erklidrende, lernende oder kommentierende
Rollen und machen Lern- und Vermittlungssituationen sichtbar, ohne einen formalen Unter-
richtskontext zu etablieren. Der bewusste Wechsel zwischen Dialekt und Standarddeutsch un-
terstiitzt das Verstidndnis von Dialekt als Identitdtsmarker und kulturelles Merkmal.

Grenzen des Einsatzes

Trotz des aufgezeigten didaktischen Potenzials ist der Einsatz von Internet-Memes und kurzen
Videoausschnitten im DaF-Unterricht nicht uneingeschrankt moglich. Die Auswahl geeigneter
Materialien erfordert einen erhohten zeitlichen Aufwand, weil relevante und didaktisch passen-
de Inhalte zunichst identifiziert, gesichtet und in den jeweiligen Unterrichtskontext eingeordnet
werden miissen. Nicht jedes Video eignet sich gleichermaBen fiir alle Lernziele oder Lerngrup-
pen.

Dariiber hinaus spielt die Zusammensetzung der Lerngruppe eine zentrale Rolle. Alter,
sprachliches Niveau sowie kultureller Hintergrund der Lernenden beeinflussen malgeblich,
wie Meme-Inhalte wahrgenommen und interpretiert werden. Inhalte, die fiir eine Lerngruppe
motivierend und verstandlich sind, konnen bei anderen Lernenden Irritationen hervorrufen oder
missverstanden werden.

Ein weiterer kritischer Aspekt betrifft die sprachliche und inhaltliche Angemessenheit der Vi-
deos. In Meme-Formaten kommen hiufig umgangssprachliche, informelle oder vereinzelt auch
vulgire Ausdriicke vor, die nicht fiir jede Unterrichtssituation geeignet sind. Auch humoristische
Uberzeichnungen und kulturelle Anspielungen bediirfen einer didaktischen Rahmung, um Miss-
verstindnisse zu vermeiden und den Lernprozess zu unterstiitzen. Aus diesen Griinden sollten
Internet-Memes nicht als dauerhafter Bestandteil des Unterrichts eingesetzt werden, sondern

gezielt und reflektiert als ergiinzendes Material.

SCHLUSSFOLGERUNG

Die vorliegende Analyse hat gezeigt, dass Internet-Memes im Unterricht Deutsch als Fremdspra-
che ein erhebliches didaktisches Potenzial besitzen, insbesondere im Bereich der Landeskun-

de, der Sprachvariation sowie der Entwicklung interkultureller Kompetenz. Die untersuchten
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Social-Media-Profile verdeutlichen, dass Meme-Formate nicht nur motivierend wirken, sondern
komplexe sprachliche und kulturelle Phidnomene in verdichteter, alltagsnaher und fiir Lernen-
de zuginglicher Form darstellen konnen. Ihre Multimodalitit sowie der bewusste Einsatz von
Perspektivwechseln ermoglichen es, Sprachgebrauch und kulturelle Selbstverstiandlichkeiten
anschaulich zu thematisieren.

Gleichzeitig wird deutlich, dass der didaktische Mehrwert von Internet-Memes weniger im
Medium selbst als vielmehr in seiner reflektierten Nutzung liegt. Meme-Formate eignen sich
nicht fiir jede Unterrichtssituation und konnen systematische Sprachvermittlung nicht ersetzen.
Ihr Einsatz erfordert eine gezielte Auswahl, eine klare didaktische Einbettung sowie die Be-
riicksichtigung des jeweiligen Lernkontexts und der der Zusammensetzung der Lerngruppe.
Insbesondere Aspekte der sprachlichen Angemessenheit, mogliche vulgire Ausdriicke sowie
kulturelle Anspielungen machen eine sorgfiltige Kontextualisierung erforderlich.

Vor diesem Hintergrund erscheint weiterer Forschungsbedarf. Bisher liegen nur wenige empi-
rische Untersuchungen zur lernzielorientierten und effektiven Integration von Meme-Formaten
in den DaF-Unterricht vor. Zukiinftige Studien konnten untersuchen, unter welchen Bedingun-
gen der Einsatz von Internet-Memes den Lernerfolg unterstiitzt und welche sprachlichen sowie
interkulturellen Kompetenzen dabei besonders gefordert werden. Dariiber hinaus besteht Bedarf
an der Entwicklung spezifischer didaktischer Konzepte und methodischer Leitlinien, die Lehr-
kraften Orientierung fiir einen reflektierten und zielgerichteten Einsatz von Meme-Formaten

bieten.

LITERATUR

Askildson, L. (2005). Effects of Humor in the Language Classroom: Humor as a Pedagogical
Tool in Theory and Practice. Arizona Working Papers in SLAT, 12, S. 45-61.

Blackmore, S. (1999). The Meme Machine. Oxford: Oxford University Press.

Byram, M. & Wagner, M. (2018). Making a Difference: Language Teaching for Intercultural
and International Dialogue. Foreign Language Annals 51(1), S. 140-151.D0I1:10.1111/flan.
12319

Dawkins, R. (1976). The Selfish Gene. Oxford: Oxford University Press.

Dornyei, Z. (2001). Motivational Strategies in the Language Classroom. Cambridge: Cambridge

University Press.

Giordano, M. & Marongiu, M. A. (2023). Netlore, Memes and the Pandemic: Adjusting Virtually
to the New Normal. Lingue Culture Mediazioni / Languages Cultures Mediation 10(2), S.
79-106.

72



Hofler, E. (2021). Memes im (Fremd-)Sprachenunterricht: Authentisch, unterhaltend, kulturell.
k:ONzepte — Lehrer*innenbildung in der Forschung, Sonderausgabe 1,S. 1-14.D0I1:10.18716/
0js/kON/2021.s.1

Kriston, R. (2023). Warterbuch Osterreichisches Deutsch-Ungarisch fiir Arbeit und Sprachen-
lernen. Imst: Quelle Vital GmbH.

Neff, P. & Dewaele, J.-M. (2023). Humor strategies in the foreign language class. Innovation
in Language Learning and Teaching, 17(3), S. 567-579. DOI1:10.1080/17501229.2022.
2088761

Osterroth, A. (2015). Das Internet-Meme als Sprache-Bild-Text. IMAGE, 22, S. 26—46. DOI:
10.25969/mediarep/16478

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants. On the Horizon, 9(5), S. 1-6. DOI:
10.1108/10748120110424816

Shifman, L. (2014). Meme, Kunst, Kultur und Politik im digitalen Zeitalter. Berlin: Suhrkamp
Verlag.

Wiggins, B. E. & Bowers, G. B. (2014). Memes as genre: A structurational analysis of the
memescape. New Media & Society, 17(11), S. 1886-1906.D01:10.1177/1461444814535194

73



TRUGERISCHE AHNLICHKEIT:

ANALYSE VON FALSCHEN FREUNDEN
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ABSTRACT

This paper examines the phenomenon of false friends - lexical items or fixed expressions that share
the same or similar form across languages but differ in meaning. While the term typically refers to
pairs of words in two languages that look alike yet convey distinct meanings, the study highlights that
false friends may also occur at the level of idioms and collocations. Their occurrence is especially
common among languages that are genetically related or have been in close contact. After defining
the concept of false friends, the study proceeds to present their various types, drawing on different
sources. The examination of how false friends are represented in lexicography is carried out on the
basis of a corpus. The analysis focuses on the German—English part of the Langenscheidt Standard
Dictionary German—English, English—-German (2017), with particular attention to meaning structures
and lexicographic examples related to false friends. The study concludes with the presentation of a
lexicographic analysis of two specific dictionary entries.

KEYWORDS

false friends, German-English relations, lexicology, lexicography, dictionaries

EINFUHRUNG

Falsche Freunde sind Ausdriicke, die in ihrer Form nahezu oder sogar vollstiandig libereinstim-
men, deren Bedeutungen jedoch in unterschiedliche Bereiche weisen. Dabei ist zu beachten,
dass falsche Freunde nicht nur als einzelne Worter, sondern auch als feste Wendungen auftreten
konnen.

Eine typische Interpretation des Begriffs von falschen Freunden bezieht sich auf zwei lexika-
lische Elemente aus verschiedenen Sprachen mit der gleichen Form, aber mit unterschiedlichen
Bedeutungen. Eine Verwechslungsgefahr besteht in der Regel nur dann, wenn die betreffenden
Sprachen miteinander verwandt sind oder zumindest Sprachkontakt stattgefunden hat (Gouws,
2004, S. 798).

Chamizo-Dominguez (2008) betont zudem, dass falsche Freunde nicht ausschlieBlich als Stol-

persteine wirken, sondern in der Literatur oder in humoristischen Kontexten auch ein niitzliches
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kognitives Stilmittel darstellen konnen. Er hat in seinem Buch pragmatische Strategien hervor-
gebracht, mit denen Ubersetzer den urspriinglichen Sinn trotz Verwirrung erhalten kénnen. Das
Phinomen der falschen Freunde zeigt sich ebenso auf der Ebene der Redewendungen. So stellen
Heid & Prinsloo (2008) fest, dass Ubersetzungséiquivalente, die als Einzelworter echte Freunde
sind, in bestimmten Kollokationen dennoch zu falschen Freunden werden konnen. Sie schlagen

vor, dass Worterbiicher Lernende ausdriicklich auf solche Fallstricke hinweisen sollten.

DEFINITION VON FALSCHEN FREUNDEN

Der Begriff faux amis du traducteur (=falsche Freunde des Ubersetzers) — Kurzform faux amis
— wird seit langem unverdndert von nicht-frankophonen Sprachwissenschaftlern und Worter-
buchverfassern iibernommen. Daher wird er auch in nicht-franzdsischen Texten und Titeln
verwendet — oft in Anfiihrungszeichen oder mit anderen, z. B. typografischen Unterscheidungen
(Kiss, 2004, S. 22).

Der Begriff ,,echte Freunde* ist nicht eindeutig definiert; dennoch lésst sich feststellen, dass
die meisten Forscher — im Gegensatz zu den faux amis — Worter aus verschiedenen Sprachen
darunter verstehen, die eine identische oder sehr dhnliche Form besitzen und deren Bedeutung
weitgehend iibereinstimmt (Kiss, 2004, S. 22). In der englischen Sprachwissenschaft werden
solche Worter als Cognates bezeichnet. Es ist anzumerken, dass der franzosische Ausdruck im
Deutschen bereits lexikalisiert ist und sowohl in der Alltagssprache als auch in fachsprachlichen
Worterbiichern Verwendung findet.

In der Fachliteratur verschiedener Sprachen tauchen diverse andere Benennungen auf. Eini-
ge davon sind das Ergebnis von Spiegeliibersetzungen der franzdsischen faux amis. Beispiele
hierfiir sind die spanische und portugiesische Bezeichnung falsos amigos, das italienische fal-
si amici, das englische false friends, das deutsche falsche Freunde, das niederldandische valse
vriendschap, das polnische fatszywi przyjaciele sowie das ungarische hamis bardtok. Dariiber
hinaus existieren neuere, vom franzosischen Original abgeleitete Termini, etwa das italienische
,.false corrispondenze* (,,falsche Korrespondenzen‘) oder das russische obmanamBast cxoxkecTb
(,.triigerische Ahnlichkeit*).

Wenn Sprachwissenschaftler das Phinomen der ,,falschen Freunde* beschreiben, ist es nicht
immer leicht, eine einheitliche Definition zu finden. Die in diesem Zusammenhang heran-
gezogenen Klassifikationskriterien stiitzen sich weitgehend auf die Typologie drei bekannter
ungarischer Sprachwissenschaftlerlnnen: Marta H. Varga, Moénika Kiss und Péter L4zar. Zu-
ndchst ist anzumerken, dass H. Varga (2013, S. 7) zu Beginn ihrer Studie darauf hinweist,
dass die Begriffsbestimmung in der Fachliteratur oft zu weit gefasst ist, da einige Definitionen
keinen gemeinsamen etymologischen Ursprung voraussetzen. So definiert beispielsweise das
Longman Dictionary of Language Teaching & Applied Linguistics (1992, S. 132ff.) ,falsche
Freunde* als ,,words in different languages which resemble each other in form, but which ex-
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press different meanings.* (=Worter in verschiedenen Sprachen, die sich in der Form dhneln,
aber unterschiedliche Bedeutungen ausdriicken.). Diese Definition umfasst auch zuféllige Hom-
onyme, die grundsitzlich ebenfalls als Untersuchungsgegenstand gelten. In diesem Punkt stimmt
H. Varga jedoch nicht vollstandig mit der Auffassung iiberein, dass solche Homonyme grund-
satzlich ausgeschlossen werden sollten. Sie unterscheidet zwei zentrale Kriterien, die falsche
Freunde erfiillen miissen: Entweder besitzen sie einen gemeinsamen etymologischen Ursprung
oder sie teilen zumindest ein Bedeutungselement. Das Lexem selbst dient dabei als magebliches
Kriterium.

Statistische Erhebungen sollten fiir alle orthografischen, formalen und phonetischen Ahnlich-
keiten durchgefiihrt werden; die vertiefende Analyse konzentriert sich jedoch auf jene falschen

Freunde, die eine gemeinsame Bedeutung oder etymologische Herkunft aufweisen.

KATEGORISIERUNG VON FALSCHEN FREUNDEN

Unter Bezugnahme auf die wissenschaftliche Arbeit von H. Varga, Kiss und Lazar wird fiir
die Analyse des Korpus die folgende Klassifikationsmethode angewendet: Die primire Kate-
gorisierung basiert auf semantischen Beziehungen, wobei die Einordnung nach der jeweiligen
Bedeutung erfolgt. Laut Lazar (1998) und H. Varga (2013) werden hier zuféllige, vollig falsche
und teilweise falsche Freunde unterschieden, und gemif Kiss (2007) entsteht eine dritte Kate-
gorie: zivilisatorische/kulturelle falsche Freunde.

Zufillige Homonyme haben keine gemeinsame etymologische Herkunft oder Bedeutung
miteinander, sie verfiigen nur iiber eine fast identische Aussprache oder orthografische Form.

Vollige falsche Freunde sind solche dlteren entlehnten Worter im Korpus, deren Bedeutungen
vollig auseinandergegangen sind, die aber trotzdem eine gemeinsame etymologische Herkunft
haben, d. h. diese Worter haben sich voneinander entfernt. Die Bedeutungsverschiebung ist
in der Regel nachvollziehbar. Péter Mihély hebt in seiner Untersuchung des Russischen und
Ungarischen hervor, dass neben den denotativen und darstellenden Bedeutungsaspekten auch
emotionale und evaluative Komponenten beriicksichtigt werden miissen. Er betont, dass die
lexikalische Bedeutung stets konnotative Elemente enthilt, die die Kernbedeutung umgeben
(Péter, 2005, S. 86ff.). Darunter gibt es verschiedene Kategorien zu unterscheiden. Die erste
Kategorie ist, wenn nur die deskriptive Bedeutung unterschiedlich ist, aber keine evaluativen.
Beispielsweise ungar. lexikon ,,wissenschaftliches Nachschlagewerk* und ital. lessico ,,Wort-
schatz, Lexikon*; vgl. noch ungar. farmer und engl. farmer, ungar. bardt ,Freund* und russ.
opar ,,Bruder®, ungar. munka ,,Arbeit” => slaw. myka ,,Qual*.

Innerhalb dieses Rahmens lassen sich verschiedene Kategorien unterscheiden. Die erste Ka-
tegorie umfasst Fille, in denen lediglich die deskriptive Bedeutung abweicht, nicht jedoch die
evaluativen Aspekte. Beispiele hierfiir sind das ungarische lexikon im Sinne von ,wissenschaftli-
ches Nachschlagewerk‘ und das italienische lessico als , Wortschatz, Lexikon ‘. Weitere Beispiele
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sind das ungarische farmer ,Jeans‘ und das englische farmer ,Landwirt‘, das ungarische barat
,Freund‘ und das russische 6par ,Bruder® sowie das ungarische munka ,Arbeit’ im Vergleich
zum slawischen myka ,Qual‘.

Die zweite Kategorie betrifft Worter, deren Bedeutungsunterschied ausschlie3lich im evalua-
tiven Bereich liegt. Beispiele hierfiir sind das ungarische perszona (im Ungarischen abwertend)
fiir ,zwielichtige Person® im Vergleich zum italienischen bzw. englischen person(a) fiir ,Per-
son, Individuum, Mensch* oder das ungarische smukk (im Ungarischen abwertend) fiir ,billigen
Schmuck* gegeniiber dem deutschen Schmuck im Sinne von ,Schmuck®, ,Zierde".

Die dritte Kategorie tritt ein, wenn sowohl deskriptive als auch evaluative Unterschiede
bestehen. Ein Beispiel dafiir ist das ungarische autista fiir ,Person, die in ihre eigene Welt
zuriickgezogen lebt‘ im Gegensatz zum italienischen autista fiir ,Fahrer, ,Chauffeur‘. Beide
Begriffe stammen etymologisch vom griechischen Wort autds ,selbst.

Partielle oder teilweise falsche Freunde sind Worter in zwei verschiedenen Sprachen, die
dhnliche orthografische Formen oder Aussprachen aufweisen. Im Unterschied zu vollstindigen
falschen Freunden teilen partielle falsche Freunde zumindest eine gemeinsame Bedeutung, besit-
zen jedoch zusitzlich unterschiedliche, nicht miteinander verwandte Bedeutungen in einer oder
beiden Sprachen. Thre Verwendung ist daher stark kontextabhingig. Partielle falsche Freunde
sind schwerer zu lernen als vollstiandige falsche Freunde, da ein Lernender die gemeinsame Be-
deutung in bestimmten Kontexten korrekt verwenden kann, das Wort aber in anderen Kontexten
aufgrund der abweichenden Bedeutungen falsch einsetzen wiirde. Laut Lazar (1998, S. 86ft.) las-
sen sich auch bei partiellen falschen Freunden unterschiedliche Unterkategorien unterscheiden.
Die erste Unterkategorie sind Inklusionsfille: Ein Wort deckt ein groBeres Bedeutungsfeld ab als
sein Pendant, das heift, es besitzt zusitzlich eine Bedeutung, die das engere Bedeutungsumfeld
des entsprechenden Wortes in der anderen Sprache einschlie3t. Die Verwechslungsgefahr ist da-
bei einseitig: Hiufig fiihrt das Wort mit der erweiterten Bedeutung Lernende in die Irre, die nur
die engere Bedeutung kennen. Beispiele hierfiir sind das ungarische limonddé ,mit Zitrone und
Zucker versetztes Sodawasser‘ und das deutsche Wort Limonade ,Erfrischungsgetrank‘ oder das
englische dog ,Hund‘ und das ungarische dog ,eine bestimmte Hunderasse‘. Eine Bedeutungs-
verengung kann dazu beitragen, dass ein urspriinglich gemeinsprachliches Wort in einer Sprache
nur noch als Fachterminus verwendet wird. Die zweite Unterkategorie sind Uberlappungsfil-
le: Beide Worter besitzen einen gemeinsamen Bedeutungsbereich, weisen jedoch zusitzlich in
beiden Sprachen abweichende Teilbedeutungen auf (H. Varga, 2013, S. 12).

Zivilisatorische und kulturelle falsche Freunde tragen wesentlich zu den hiufigsten Uber-
setzungsfehlern in Bereichen wie Religion, Recht, Geschichte, Politik und nationalen Beson-
derheiten bei. Ein Beispiel dafiir sind die Worter parliament (im Englischen), parlement (im
Franzosischen) und parlament (im Ungarischen), die alle Institutionen bezeichnen, jedoch un-
terschiedliche Strukturen aufweisen. Der Ausdruck ,,zivilisatorische/kulturelle falsche Freunde*
sollte nicht mit Realien verwechselt werden: Letztere sind lexikalische Einheiten, die in der
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Zielsprache kein Aquivalent besitzen. Kriterien fiir kulturelle falsche Freunde sind neben der
formalen Ahnlichkeit, die wie bei allen falschen Freunden gegeben sein muss, vor allem unter-
schiedliche kulturelle Konnotationen (Kiss, 2007, S. 26). Thody & Evans (1985) identifizierten
zehn Risikobereiche: Verwaltung, Geschichte, Wirtschaft, Bildung, Religion, Familie, Reisen,
Erndhrung, Wohnen sowie Kultur und Medien. Die sprachlichen Aspekte kultureller Beson-
derheiten sind nicht nur fiir die Forschung zu falschen Freunden relevant, sondern auch fiir
Soziolinguistik. Realien diirfen nicht mit den zivilisatorischen und kulturellen falschen Freun-
den verwechselt werden, da der Begriff ausschlieBlich solche Lexeme der Ausgangssprache
bezeichnet, fiir die es in der Zielsprache kein Aquivalent gibt. Im Gegensatz dazu betrifft ein

kultureller falscher Freund zwei Lexeme (x und x’), die die folgenden Bedingungen erfiillen:

¢ x ist Element des L1s, x’ ist Element des L.2s

» zwischen x und x’ bestehen formale Ahnlichkeiten (deswegen werden x und x’ hier als

Bezeichnung verwendet).

* x bezeichnet eine kulturelle Besonderheit der gesamten oder teilweisen Sprechgemein-
schaft von L1 und x’ ist kein vollstindiges Aquivalent zu x (einige semantische Merkmale

konnen identisch sein).

Zivilisatorische und kulturelle falsche Freunde werfen zahlreiche Fragestellungen auf. Die fiir
diese Untersuchung zentrale Frage lautet: Wie geht der Lexikograf im untersuchten Worterbuch
mit kulturellen falschen Freunden um?

Laut Kiss (2007, S. 26), die im Ungarisch-Franzosisch-Verhiltnis drei Strategien als Quellen
festgestellt hat, lassen sich drei Losungsansétze unterscheiden: Auslassung, Umschreibung und
Ersatz durch ein Fremdwort. Die Auslassung stellt dabei keinen idealen Ansatz dar. Die bevor-
zugte Umschreibung erfolgt in Form einer einsprachigen Begriffsbestimmung oder Definition,
die alle unterscheidenden semantischen Merkmale umfasst und fiir den Muttersprachler der Aus-
gangssprache den Referenten eindeutig identifiziert. Eine vollstandig befriedigende Definition
— hinreichend informativ, fachlich prézise und zugleich frei von enzyklopadischem Wissen — zu
erstellen, ist jedoch keine einfache Aufgabe.

Die dritte mogliche Losung ist die Ersetzung durch ein Fremdwort. Dies ist jedoch nur
unter bestimmten Bedingungen moglich: wenn aufgrund kultureller Kontakte zwischen den
betreffenden Sprachen eine Entlehnung erfolgt ist (z.B. csdrdds ,Tschardasch® oder gulyds
,Gulasch®), wenn das Lexem aus einer dritten Sprache entlehnt wurde, oder wenn es sich um ein
internationales Kulturbildungswort handelt, wie cigdny ,Zigeuner*.

Die zweite Klassifikation bezieht sich auf die Herkunft falscher Freunde. Laut H. Varga
(2007) ist zwischen falschen Freunden im weiteren und im engeren Sinne zu unterscheiden.
Unter die Kategorie ,,falsche Freunde im weiteren Sinne* fallen Lexeme, die durch Sprach-

kontakt zwischen nicht verwandten Sprachen entweder zusammengefallen sind oder eine starke
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formale Ahnlichkeit aufweisen. Obwohl sie etymologisch denselben Ursprung haben, konnen
sich ihre Bedeutungen durch die getrennte Sprachentwicklung auseinanderentwickeln — bis hin
zu diametral entgegengesetzten Bedeutungen. Viele Internationalismen oder Wanderworter ge-
horen in diese Gruppe, da sie auf einen gemeinsamen lateinischen oder griechischen Stamm
zuriickgefiihrt werden konnen.

H. Varga (2007, S. 8) weist darauf hin, dass falsche Freunde vor allem zwischen Sprachen
unterschiedlicher Sprachfamilien untersucht werden sollten. Bei genetisch nah verwandten Spra-
chen ist es schwieriger, feine Bedeutungsnuancen und -unterschiede zu erkennen, als bei weit
voneinander entfernten Sprachen. Diese Art von falschen Freunden ist nicht nur aus praktischer
Sicht interessant, sondern auch theoretisch aufschlussreich — insbesondere fiir Sprachhistoriker,
Komparatisten oder kontrastive Linguisten. Lehnworter lateinischen, griechischen, franzosi-
schen oder anderer Ursprungs, die unabhéngig voneinander — iiber verschiedene Kanile und
zu unterschiedlichen Zeiten — in die englische und deutsche Sprache gelangten und sich an-
schlieBend unterschiedlich entwickelten, konnen dieser Kategorie zugeordnet werden. Beispiele
hierfiir sind etwa das deutsche Gymnasium ,akademische Mittelschule® und das englische gym-
nasium ,Turnhalle‘. Beide Worter stammen vom griechischen gymnasion ab, spiegeln jedoch
unterschiedliche kulturelle und schulische Entwicklungen wider. Ein weiteres Beispiel ist das
deutsche Magazin ,Lager® und ,Zeitschrift* und das englische magazine ,Zeitschrift‘. Diese
Worter leiten sich vom arabischen makhzan ,Lager‘ ab, haben ihre Bedeutungen jedoch unter-
schiedlich eingeschriankt. Obwohl diese Worter formal denselben Ursprung haben, handelt es
sich nicht um direkte germanische Kognate, sondern um gemeinsam geerbte oder iibernommene
lateinische bzw. griechische Elemente, die sich in beiden Sprachen eigenstindig weiterentwickelt
haben.

Die zweite Gruppe in dieser Klassifikation sind die ,,falschen Freunde im engeren Sinne*. Zu
dieser Gruppe gehoren Lexeme, die aus einer gemeinsamen Ursprache und derselben Sprach-
familie stammen. H. Varga (2007, S. 8) bezeichnet sie als ,,blutsverwandte* Worter. Aufgrund
dieses gemeinsamen Ursprungs sind die Formen dieser Worter identisch oder sehr dhnlich, ihre
Bedeutungen haben sich jedoch im Zuge der Sprachtrennung und der anschlieBenden unter-
schiedlichen Entwicklung stark auseinanderentwickelt, wie etwa beim englischen dish ,Speise®,
,Gericht® und dem deutschen Tisch.

Dieses Klassifikationssystem wurde gewahlt, weil fiir falsche Freunde die Bedeutungen zen-
tral sind, wiihrend die formale Ahnlichkeit lediglich den Ausgangspunkt der Gliederung bildet.
Die im Folgenden dargestellte Analyse konnte empirisch stirker auf konkreten Listen und spe-
zifischen lexikografischen Konsequenzen basieren, sodass sich die Daten prizise quantifizieren

lieBen.
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KORPUS: KURZE BESCHREIBUNG DES WORTERBUCHS

Die primire Quelle der Arbeit war Langenscheidt Standard Dictionary German-English, English-
German (2018). Langenscheidt gilt als einer der international bekanntesten und fiihrenden Ver-
lage in den Bereichen Sprachen und Nachschlagewerke. Das 1856 gegriindete Unternehmen
garantiert hochste Qualitit und Kompetenz im Bereich des Sprachenlernens. Das zweisprachige
Standardworterbuch enthilt 130 000 Eintrdge und beschrinkt sich nicht auf einen bestimmten
lexikalischen Bereich, sondern behandelt ein breites Spektrum an unterschiedlichen Themen.

Wie oben bereits angefiihrt, ist Langenscheidt Standard Dictionary ist ein zweisprachiges
Worterbuch. Zweisprachige Worterbiicher zeichnen sich durch drei spezifische Merkmale aus
(vgl. Kromann 1989 und 1994):

1. Sprachenpaarbezogenheit

2. Direktionalitit: Alle zweisprachigen Worterbiicher sind richtungsorientiert (L1 => L2
oder L2 =>L1).

3. Erklarte Aquivalenzrelationen, d.h., dass sie die Beziehungen zwischen den Aquivalenzen

detailliert darstellen konnen.

In aktiven zweisprachigen Worterbiichern sind die Beispielangaben unentbehrlich, weil sie die
Sprachproduktion fordern. Beispielangaben erscheinen dort oft zweiteilig, mit einem Beispiel
aus L1 und dessen Aquivalent in L2. In aktiven zweisprachigen Worterbiichern sind Kolloka-
tionen oft zentral, weil sie fiir das Fremdsprachenlernen und die Fremdsprachenproduktion eine

notwendige Rolle spielen (Hausmann 1988).

MAKROSTRUKTUR

Die Makrostruktur eines Worterbuchs hingt eng mit dessen Zweck zusammen. Als erster zu
analysierender Aspekt wurde der Typ des Worterbuchs festgelegt. Nach Schaeder (1967, S. 83) ist
das Langenscheidt Standard Dictionary German-English, English-German ein zweisprachiges,
allgemeinsprachliches Standardworterbuch. In diesem Zusammenhang stellt sich jedoch die
Frage, was man genau unter einem ,,standard dictionary* versteht. Leider liefert die Fachliteratur
keine eindeutige Antwort darauf (sieche dazu Kriston 2011).

Im Rahmen der Mikrostruktur stellt sich die grundlegende Frage, welche Einheiten als Lem-
mata in ein Worterbuch aufgenommen werden (Schaeder, 1967, S. 84). Bedauerlicherweise
haben die Herausgeber des Worterbuchs keine Angaben zu den zugrunde liegenden Auswahl-
kriterien gemacht, sodass lediglich Hypothesen iiber die Auswahl der Eintrdge angestellt werden
konnen. Vermutlich spielten bei der Auswahl der Lemmata vor allem Haufigkeit, feste Wort-
verbindungen und Kollokationen eine entscheidende Rolle. Beriicksichtigt wurden sowohl der

Grundwortschatz als auch hiufig gebrauchte Worter, einschlieflich standardsprachlicher und
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umgangssprachlicher Formen. Der Lemmabestand deckt sowohl den traditionellen Wortschatz
ab als auch aktuellere sprachliche Erscheinungsformen, wie moderne Termini, neue Terminolo-
gien oder Anglizismen. Fachworter sind nur teilweise vertreten, beispielsweise aus den Bereichen
Gastronomie, Technik oder Schule/Universitéit, wihrend Eigennamen lediglich vereinzelt auf-
genommen wurden. Die Auswahl der Eintrige reflektiert, welche Worter als bedeutsam oder
gebrauchlich gelten. Insgesamt umfasst das Worterbuch 130.000 Lemmata, was der Beriicksich-
tigung beider Sprachen geschuldet ist und zu einer groeren Anzahl von Eintrdgen fiihrt als in
einsprachigen Worterbiichern.

Das Worterbuch folgt einer linearen, festen Reihenfolge. Es enthélt weder Illustrationen noch
thematische Listen und verzichtet auf eine Kombination aus alphabetischer und thematischer
Ordnung; riickldufige oder thematische Anordnungen werden nicht verwendet. Die Stichworter
sind nestalphabetisch geordnet, wobei die Auswahl der Worter auf deren Hiaufigkeit und Rele-
vanz in beiden Sprachen basiert. Das Vorwort dient als makrostruktureller Zusatzteil und gibt
Hinweise zur Benutzung des Worterbuchs. Zudem ist ein Abkiirzungsverzeichnis enthalten. Die
Grammatikiibersicht beinhaltet die Konjugation der Verben, die deutschen unregelméfigen Ver-
ben sowie die Numeralien. Angaben zu deutschen sowie englischen/amerikanischen Gewichts-
und MalBeinheiten sind vorhanden. Der makrostrukturelle Zusatzteil enthilt jedoch keine thema-
tischen Miniglossare oder weiterfithrenden Sprachhilfen. Das Worterbuch bietet Informationen
zur Aussprache und fasst die Abkiirzungen der Wortarten zusammen.

Die Lemmata im Langenscheidt-Worterbuch sind klar und einheitlich strukturiert, um dem
Benutzer das Nachschlagen zu erleichtern. Deutsche Verben werden in der Grundform (Infinitiv)
angegeben, deutsche Nomen im Nominativ Singular. Englische Worter erscheinen ebenfalls in
der Standardform als Lemma. Zusammengesetzte Worter werden alphabetisch nach ihrem ers-
ten Bestandteil geordnet und hiufig in Nestern zusammengefasst, beispielsweise unter Auto- mit
Eintrigen wie Autodidakt, Autogramm, Automat oder Autovermietung. Schreibvarianten werden
deutlich gekennzeichnet, sodass die unterschiedlichen orthographischen Formen unterscheid-
bar sind. Einige Fachbegriffe sind markiert, jedoch enthilt das Worterbuch keine vollstandige
Fachlexik. Das Worterbuch macht keine expliziten Angaben zur Zielgruppe. Aufgrund des eng-
lischsprachigen Vorworts und der Tatsache, dass Ausspracheangaben nur bei den deutschen
Stichwortern vorhanden sind, kann jedoch davon ausgegangen werden, dass es primir fiir eng-

lische Muttersprachler mit Grundkenntnissen der deutschen Sprache konzipiert wurde.

MIKROSTRUKTUR

Die Mikrostruktur bezieht sich im Gegensatz zur Makrostruktur ausschlieBlich auf das Wor-
terverzeichnis und innerhalb des Verzeichnisses auf einen von einem Lemma eingeleiteten
Worterbuchartikel. Ein Worterbuchartikel soll einerseits Informationen iiber die Bedeutung ei-
nes Wortes liefern, aber auch iiber sprachsystematische Eigenschaften dieses Wortes, wie z.B.
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Aussprache, Genus, Flexion usw. (Virtanen, 1993, S. 19).

Im Worterbuchartikel des untersuchten Worterbuchs werden die Stichworter in ihrer Grund-
form angegeben, d.h. Verben im Infinitiv und Substantive im Nominativ. Die lexikographischen
Eintrédge sind blau gedruckt, was die Navigation erleichtert. Das Worterbuch gibt die standardma-
Bige Schreibweise wieder und liefert phonetische bzw. phonologische Informationen (Betonung
und Aussprache) fiir deutsche Lemmata; fiir englische Lemmata werden keine phonetischen
Angaben gemacht. Die grammatischen Angaben umfassen typische Informationen wie Wortart,
Flexion (z.B. Plural, Konjugation) sowie Genus bei Substantiven. In den 6ffentlich zugénglichen
Beschreibungen werden keine sehr detaillierten Angaben zu allen diasystematischen Aspekten
gemacht, etwa zu stilistischen Markierungen, Dialekten oder Archaismen. Erwéhnt wird ledig-
lich, dass Felder sowie semantische und Register-Beziehungen markiert seien. Fachliche Register
(,,field*) sollen diatechnische Markierungen darstellen, allerdings erfolgt die Kennzeichnung der
Register im Worterbuch insgesamt nicht einheitlich.

Laut Beschreibung enthilt das Worterbuch sowohl allgemeine Bedeutungsangaben als auch
idiomatische Ausdriicke (,,wealth of idiomatic expressions‘‘). Aulerdem werden ,,semantic la-
bels* genannt, was darauf hindeutet, dass Bedeutungsrelationen wie Synonymie oder semanti-
sche Felder dargestellt sein konnten. Es bleibt jedoch unklar, ob explizite Querverweise (,,siche
auch ...*) zwischen den Eintrigen bestehen oder ein thesaurusihnliches Netz vorhanden ist.
Die gedruckte Version scheint primér auf lineare Eintrige ausgelegt zu sein.

Das Worterbuch weist nicht explizit auf falsche Freunde hin, was jedoch nicht notwendiger-
weise als Fehler der Lexikografinnen zu werten ist. Ein Standardworterbuch ist stets kompakt,
sodass jede zusitzliche Anmerkung sorgfiltig abgewogen werden muss, da sie zusitzlichen
Platz beanspruchen wiirde. Aus diesem Grund werden unterschiedliche Bedeutungen hiufig
unter separaten Nummern aufgefiihrt, sodass der Benutzer selbst erkennen muss, dass hier ei-
ne potenzielle ,,Gefahr* besteht. Dies verdeutlicht, dass falsche Freunde aus lexikografischer

Perspektive in zweisprachigen Standardworterbiichern ein peripheres Phinomen darstellen.

HYPOTHESEN UND FRAGESTELLUNGEN

Im Folgenden werden die zentralen Fragestellungen in Bezug auf die Worterbuchanalyse vorge-
stellt:

* Wie werden falsche Freunde im Langenscheidt Standard Dictionary lexikographisch dar-
gestellt?

* Welche Informationen liefert das Worterbuch zur semantischen und grammatischen Dif-

ferenzierung falscher Freunde?

* Enthilt der Eintrag grammatische Angaben, Beispielsitze oder Registerhinweise, um die

Unterschiede deutlich zu machen?
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Da falsche Freunde hiufig nicht nur semantisch, sondern auch syntaktisch und nach der
Valenz differenziert werden, ist der systematische Einsatz von Registerhinweisen, Beispielen
und Bedeutungsabgrenzungen von besonderer Bedeutung. Der synthetische und analytische
Bedeutungszugang ist fiir diese Studie von hoher Relevanz, da die gewdhlte lexikografische
Strategie entscheidend fiir die Behandlung falscher Freunde ist. Synthetische Losungen, bei
denen nur kurze Aquivalente angegeben werden, fiihren oft zu Fehlinterpretationen, wihrend
analytische Losungen mit zahlreichen Beispielen fiir die addquate Darstellung falscher Freunde
erforderlich sind.

Der synthetische und analytische Bedeutungszugang kann durch eine lexikografische Bei-
spielanalyse untersucht werden. Hierbei wird die Anzahl der Bedeutungen sowie die Typen der
Beispiele (Beispiel als Fall, Beispiel als Exemplar oder beides) erfasst, um eine systematische Ge-
geniiberstellung zu ermoglichen. Die zugehorige Forschungsfrage lautet, in welchem Verhiltnis
synthetische und analytische Bedeutungsdarstellungen zueinanderstehen und ob die Bedeutung

primir durch ein einzelnes Wort oder durch Beispiel- und Erkldarungskontexte vermittelt wird.

LEXIKOGRAPHISCHE BEISPIELANALYSE

Im Mittelpunkt dieses Abschnittes steht die Frage, wie die Mikrostruktur der Worterbuchartikel
in Bezug auf die falschen Freunde im deutsch-englischen Teil des Langenscheidts Standard
Dictionary gestaltet ist. Auf Grundlage der Analyse der Stichworter ldsst sich feststellen, dass
194 Lemmata mit der Ausgangssprache Deutsch als falsche Freunde eingestuft werden konnen.

Die Mehrheit der im Korpus erfassten Eintrdage weist nur eine geringe semantische Differen-
zierung auf. Etwa 70% der Lemmata mit falschen Freunden enthalten lediglich eine Bedeutung
(siehe Abb. 1), was auf eine Tendenz zur vereinfachenden lexikographischen Praxis hinweist.
Dies kann das potenzielle Risiko von Missverstindnissen erhohen. Je mehr Bedeutungen ein
Lemma aufweist, desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit von Interferenzfehlern oder Fehlern
von falschen Freunden. Die beobachtete geringe Bedeutungsanzahl kann teilweise dadurch er-
klart werden, dass das Langenscheidt Standard Dictionary ein Printworterbuch ist - 6konomische
Erwigungen, wie redaktionelle Kompression, spielen hier vermutlich eine Rolle. Dennoch stellt
es ein didaktisches Problem dar, dass falsche Freunde oft monosemisch préasentiert werden,

obwohl eine polysemische Darstellung fiir Lernende weniger irrefiihrend wire.
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Verteilung der Anzahl der Bedeutungenin den Eintrigen mit
der Ausgangssprache Deutsch beziiglich der falschen
Freunde im Langenscheidt Standard Dictionary (n = 194)
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Abbildung 1. Verteilung der Anzahl der Bedeutungen in den Eintrdgen mit der Ausgangssprache
Deutsch beziiglich der falschen Freunde im Langenscheidt Standard Dictionary (2017)

Die folgende Analyse (siehe Abb. 2) zeigt die Verteilung der Beispieltypen in den Eintrigen
der falschen Freunde im deutsch-englischen Teil des Langenscheidt Standard Dictionary (n =
194). Dabei wird untersucht, ob die Beispiele als Fall oder als Exemplar oder in beiden Formen
auftreten, um einen Uberblick dariiber zu geben, wie die lexikografische Praxis die Bedeutungs-
differenzierung und die Verstindlichkeit fiir die Benutzer unterstiitzt. Unter ,,Beispiel als Fall*
werden kontextuelle Elemente verstanden, die den argumentativen, pragmatischen Gebrauch
repriasentieren, wihrend ,,Beispiel als Exemplar® iiber eine illustrative Funktion verfiigt und

prototypische Elemente enthilt.

Verteilung der Beispieltypen in den Eintrédgen mit der
Ausgangssprache Deutsch beziiglich der falschen
Freunde im Langenscheidt Standard Dictionary n=194

m Bespiel alsFall
m Bespiel als Exemplar

beide

Abbildung 2. Verteilung der Beispieltypen in den Eintrdgen mit der Ausgangssprache Deutsch beziiglich
der falschen Freunde im Langenscheidt Standard Dictionary (2017)

Insgesamt zeigt sich, dass Verwendungsbeispiele vor allem bei Verben und Prépositionen auf-
treten, da diese iiber komplexere semantische Strukturen verfiigen und kontextabhingiger sind.
Dagegen finden sich Beispiele als Fall bei Nomen und Adjektiven wesentlich seltener, da diese
lexikalischen Klassen in der Regel leichter konzeptualisierbar sind und weniger kontextuelle

Erlduterung erfordern.
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Im Weiteren wird der Umgang mit falschen Freunden anhand konkreter Worterbucheintrige
des Langenscheidt Standard Dictionary analysiert. Ziel der Untersuchung ist es, die Transpa-
renz, Struktur und Konsistenz der Worterbucheintrige sowie deren Benutzerfreundlichkeit zu
evaluieren. Die Analyse konzentriert sich dabei insbesondere auf mikrostrukturelle Aspekte und
darauf, in welcher Weise falsche Freunde lexikographisch dargestellt werden.

Der Eintrag Limonade wird im Worterbuch mit der englischen Entsprechung lemonade an-
gegeben, was jedoch irrefilhrend und unprézise ist. Nach dem Duden Bedeutungsworterbuch
online3? bezeichnet Limonade im Deutschen in der Regel ,ein alkoholfreies, kohlensdurehal-
tiges Getriank aus Obstsaft oder entsprechender Essenz, Zucker und Wasser‘. Demgemil fun-
giert Limonade im Deutschen als Sammelbegriff und bezeichnet keineswegs ausschliellich ein
zuckerhaltiges Zitronengetrink. Vielmehr umfasst der Begriff auch kohlensédurehaltige, siile
Erfrischungsgetrinke mit unterschiedlichen Geschmacksrichtungen (z.B. Orangen-, Zitronen-
oder Himbeerlimonade). Dieses Lemma stellt einen klassischen Fall falscher Freunde dar. Zwar
teilen beide Worter denselben etymologischen Ursprung, doch haben sie sich in ihren heutigen
denotativen und konnotativen Bedeutungen deutlich auseinanderentwickelt. Die im Worterbuch
angegebene Entsprechung lemonade bildet lediglich einen Teilaspekt der deutschen Bedeutung
ab und suggeriert dadurch eine triigerische Aquivalenz.

Eine weitere kritische Bemerkung betrifft das Lemma Kostiim, das im untersuchten Wor-
terbuch mit drei englischen Entsprechungen versehen ist: costume, fancy dress und suit. Zwar
erfassen die genannten Aquivalente das semantische Spektrum des Lemmas grundsiitzlich, den-
noch bleibt die Darstellung der Aquivalenzverhiltnisse oberflichlich, und die Differenzierung ist
unzureichend. Das englische costume kann sowohl ,Biihnenbekleidung‘ als auch ,traditionelle
oder historische Kleidung‘ bezeichnen, wihrend fancy dress im britischen Englisch spezifisch ein
, Verkleidungskostiim fiir Feiern oder Karnevalsveranstaltungen ‘ meint. Suit hingegen bezeichnet
ein ,Ensemble aus Jacke und Rock oder Hose* und wird iiberwiegend im Kontext eleganter bzw.
business-casual Kleidung verwendet, was dem deutschen Damenkostiim am ehesten entspricht.
Die Entscheidung, diese drei Ubersetzungen ohne semantische oder pragmatische Anmerkun-
gen nebeneinanderzustellen, ist aus didaktischer Sicht problematisch. Die Kontextgebundenheit
der jeweiligen Entsprechungen wird hier nicht ausdriicklich kenntlich gemacht. Die geduferte
Kritik basiert auf den Bedeutungsangaben des DWDS sowie des Cambridge Online Dictionary.
Im DWDS wird der Worterbuchartikel Kostiim folgendermal3en dargestellt33:

Kostiim, das
1. meist aus demselben Stoff bestehende Kombination von Rock und Blazer, die von Frauen besonders
im Geschéftsleben und zu formellen Anldssen getragen wird

2. spezielle Kleidung, oft ergéinzt durch Periicke, Maske, Schminke und passende Accessoires, mit denen

32https://www.duden.de/rechtschreibung/Limonade
33https://www.dwds.de/wb/Kost%eC3%BCm
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man eine bestimmte Rolle spielt, sich verkleidet

a) fiir Darsteller in Biihnenstiicken, Musikgruppen o.A.

b) im Karneval, bei Kostiimfesten 0.A.

3. [allgemeiner] fiir eine Region, ein Zeitalter oder eine Bevolkerungsgruppe traditionelle und typische
Kleidung

4. [bildlich] (verdndertes oder irrefiihrendes) Erscheinungsbild

Die semantische Struktur des englischen Lexems costume wird anhand des Cambridge Online
Dictionary veranschaulicht34:

costume
1. the set of clothes typical of a particular country or period of history
2. a set of clothes worn by actors in a play, television programme, or film, or worn in order to

look like someone or something else for an entertainment, a party, etc.

costume (American dictionary)
1. a set of clothes worn in order to look like someone else, esp. for a party or as part of an
entertainment:

2. A costume is also the set of clothes typical of a particular country or period of history

Die folgende Analyse (siche Abb. 2) zeigt die Verteilung der Beispieltypen in den Eintra-
gen der falschen Freunde im deutsch-englischen Teil des Langenscheidt Standard Dictionary
(n = 194). Dabei wird untersucht, ob die Beispiele als Fall oder als Exemplar oder in beiden
Formen auftreten, um einen Uberblick dariiber zu geben, wie die lexikografische Praxis die Be-
deutungsdifferenzierung und die Verstindlichkeit fiir die Benutzer unterstiitzt. Unter ,,Beispiel
als Fall*“ werden kontextuelle Elemente verstanden, die den argumentativen, pragmatischen Ge-
brauch reprisentieren, wiahrend ,,Beispiel als Exemplar* iiber eine illustrative Funktion verfiigt
und prototypische Elemente enthilt.Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass im DWDS
eindeutig zwischen formeller bzw. business-casual Kleidung (Blazer und Rock) einerseits und
dem Verkleidungskostiim fiir Karneval oder Theater andererseits unterschieden wird (vgl. Be-
deutungsangabe 1 und 2), wobei Letzteres zuséitzlich in Biihnen- und Festkontexte unterteilt
ist. Eine solche semantische Differenzierung fehlt im untersuchten deutsch-englischen Stan-
dardworterbuch. Der Eintrag im Langenscheidts Standard Dictionary vermittelt den Eindruck,
die englischen Aquivalente costume, fancy dress, suit lielen sich nahezu beliebig austauschen.
Aus kontrastiver Perspektive fordert dies jedoch fehlerhafte Gleichsetzungen — ein Aspekt, der
sich im Vergleich mit der Definition des Cambridge Online Dictionary besonders klar zeigt.
Ein solcher Abgleich macht deutlich, dass costume im Englischen einen wesentlich breite-

ren Bedeutungsbereich aufweist. Die dargestellten Bedeutungen lassen sich nicht nur seman-

34https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/costume
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tisch, sondern auch funktional voneinander unterscheiden. Das Problem besteht darin, dass der
Langenscheidt-Eintrag diese feinen Unterschiede nicht explizit beriicksichtigt, sondern sie unter
einem vermeintlich dquivalenten Oberbegriff zusammenfasst und die dritte Bedeutung zudem
einschriankt. Dadurch entsteht der Eindruck, als sei das englische costume in jeder Verwen-
dungsumgebung mit dem deutschen Kostiim austauschbar oder in jedem Kontext die korrekte
Ubersetzungsmoglichkeit — was lexikographisch nicht haltbar ist. Zudem fiihrt die unreflektierte
Ubernahme des englischen Aquivalents zu semantischer Inkongruenz und kann aus didaktischer
Sicht eine potenzielle Fehlerquelle darstellen. Besonders problematisch ist, dass der Eintrag
keinerlei Hinweise auf die Einschriankungen des modernen Sprachgebrauchs gibt. Die fehlende
Kontextualisierung ist auch problematisch, weil der Eintrag zwischen Alltagskleidung (business-
casual), historischen Verkleidungen und Theater- oder Filmkostiimen nicht differenziert.

Lexikographisch sinnvoll wire eine feinere Differenzierung der englischen Entsprechungen
wie folgt:

Kostiim, das (historical or theatrical dress) costume; (party disguise) fancy dress; (formal

women’s clothing) suit

ZUSAMMENFASSUNG

Im vorliegenden Beitrag wurden die sogenannten ,,falschen Freunde* in deutsch-englischer
Relation auf der Grundlage eines zweisprachigen Worterbuchs systematisch untersucht. Aus-
gangspunkt der Analyse bildete die Annahme, dass semantisch dhnlich erscheinende, jedoch
bedeutungsverschiedene Lexeme im Bereich der kontrastiven Linguistik eine besondere Rolle
spielen, da sie nicht nur zu Rezeptions- und Produktionsfehlern fiihren, sondern auch Riick-
schliisse auf die Struktur und Entwicklung beider Sprachen zulassen.

Die Untersuchung verfolgte zwei zentrale Ziele: Erstens sollte die Anzahl der im Korpus
identifizierbaren falschen Freunde priizise ermittelt werden, um einen quantitativen Uberblick
tiber deren Vorkommen und Verteilung im lexikographischen Material zu erhalten. Zweitens
galt es, die lexikographische Darstellung dieser Einheiten kritisch zu analysieren und zu be-
werten, insbesondere im Hinblick auf die Frage, inwieweit die Eintrdge in zweisprachigen
Worterbiichern die semantischen Feinheiten, potenzielle Fehlinterpretationen sowie relevante
Gebrauchskontexte addquat abbilden. Auf diese Weise sollte nicht nur die Qualitét der lexiko-
graphischen Aufbereitung beurteilt, sondern auch ein Beitrag zur Optimierung der Darstellung

solcher problematischen Lexeme in zukiinftigen Worterbuchausgaben geleistet werden.
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UBER DIE DILEMMATA DER LITERATURVERFILMUNG

Tiinde Paksy33

ABSTRACT

There are many possible reasons, motivations and effects for filming a literary work. Today, many agree
that a film version of a literary work should be appreciated not only as a function of the literary work, as
a transmedial translation of it, but also as a work of cinematic art in its own right, while others assume
that each film version is a different interpretation of the original work. The resulting dilemmas, especially
from the point of view of the recipient, culminate around the question of the fidelity principle. Creators
face different dilemmas for different types of adaptation, which become particularly acute when a work
has been filmed several times. Throughout the presentation, I will try to illustrate, through concrete

examples, the possibilities and the impact of the transformations that the filmmakers have used.

KEYWORDS

film adaptations of literary works; interpretative transformation; perspective; interior monologues;

Kafka’s The Metamorphosis; Remarque’s All Quiet on the Western Front

EINFUHRUNG

Uber Literaturverfilmung und verschiedene Literaturverfilmungen kann unter verschiedenen
Aspekten diskutiert werden. Der vorliegende Beitrag wurde in erster Linie von methodisch-
didaktischen Uberlegungen inspiriert und basiert auf Erfahrungen mehrerer Seminare zum The-
ma Literaturverfilmung, in deren Rahmen literarische Werke mit mehreren Filmadaptionen
verglichen wurden. Im Rahmen eines komparatistischen Ansatzes kam es erst zur Auslegung
der Texte und anschlieBend zur Besprechung mehrerer Verfilmungen. Im Rahmen germanis-
tischer Seminare, wurden jedoch die Verfilmungen nicht zuletzt mit dem Ziel eingesetzt, den
Studierenden quasi transmediale Interpretationsbeispiele zu zeigen und sie auf diese Weise zur
vertieften Lektiire und zum Weiterdenken zu bewegen.

Bei der Verfilmung wird der verbale Code der Vorlage (z. B. in Form von Dialogen, Mo-
nologen, von einem Narrator gesprochenen Textteilen) teils beibehalten, teils in Codes anderer
semiotischer Systeme transformiert (z. B. Mise-en-scene), bzw. mit solchen erginzt (z. B.
Filmmusik), wobei eine Mehrkanalinformationsvergabe erfolgt. Das bedeutet zugleich, dass
aufgrund eines Konzeptes selektiert, konkretisiert und transformiert wird, was zwangsliufig zu
Abweichungen vom Ausgangstext fithren kann. Es handelt sich dabei nicht um Reproduktion,

sondern um die Schaffung eines anderen Kunstwerkes, der vielfiltig auf den Ausgangstext re-

35Tiinde Paksy, Universitiat Miskolc, Fakultit fiir Geistes- und Sozialwissenschaften, Lehrstuhl fiir Deutsche
Sprach- und Literaturwissenschaft, E-Mail: mail@egyetem.hu
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ferieren kann und in unterschiedlicher Weise ,,werktreu sein mag. Werktreue kann und darf
aber nicht zum Mafstab der Beurteilung der dsthetischen Qualitdt von Verfilmungen erhoben
werden. Nicht destotrotz neigen Studierende in diesem Mediendispositiv oftmals dazu, als erste
Reaktion aufgrund der Werktreue ein voreiliges Urteil iiber die jeweilige Literaturverfilmung
zu fillen. Das wird in den Seminaren dennoch nicht als Fehler angeprangert, sondern viel-
mehr zum Ausgangspunkt fiir weitere Diskussionen gemacht, indem diese Urteile Studierende
zugleich motivieren, Textvorlage und Verfilmungen systematischen Analysen zu unterwerfen.
Dabei wird die Aufmerksamkeit zugleich auf die Darstellungsmittel und Techniken der beiden
Medien, sowie deren Anwendung im jeweiligen Werk, bzw. die oben beschriebenen Selektions-

und Transformationsprozesse gelenkt.

LITERARISCHER TEXT - VERFILMUNG - WERKTREUE

Der Film pflegt seit seiner Erfindung enge Beziehungen zur Literatur. Als visuelles Medium
baut der Film vor allem technisch und kompositorisch auf die Traditionen der Fotografie und
Malkunst. Als narrative Kunst ist er sowohl inhaltlich als auch formal mit der Erzédhlung und dem
Drama verbunden. Literaturverfilmungen begleiten von Anfang an die Filmgeschichte. Bereits
1896, also erst ein Jahr nach der Geburt des Films, drehte Louis Lumiéere einen Film, dem
Goethes Faust als Vorlage diente, wihrend Murnaus Faustverfilmung (1926) als Hohepunkt der
Stummfilméra gilt. Ein paar Jahre spiter wurde unter der Regie von Josef von Sternberg Der
Blaue Engel (1929-1930), der erste deutsche Tonfilm, nach der Vorlage von Heinrich Manns
Roman Professor Unrat, gedreht, der zugleich den Durchbruch fiir Marlene Dietrich bedeutete.
Die Prisenz von Literaturverfilmungen ist also von Anfang an gegeben — doch nach welchen
Kriterien werden sie beurteilt?

Mittlerweile gilt als eine allgemein akzeptierte These der Forschungsarbeiten zum Thema
Literaturverfilmung, dass die Verfilmung nicht unter dem Aspekt der Treue zur Textvorlage,
sondern als autonomes Kunstwerk zu beurteilen ist, wobei die meisten implizit oder explizit
eine Kritik zum Konzept der Werktreue dulern (Nischik, 2001, S. 377; Kiraly, 2003; Séghy,
2017). In den ungarischen Untersuchungen, zum Beispiel, wurde das relativ friih, bereits 1927
von Lajos Gr6 beziiglich der Verfilmung von Don Quijote formuliert: ,,Bei der adsthetischen
Beurteilung verfilmter Romane sind immer nur die Filmaspekte entscheidend und nie das, in
wieweit das Original libertragen werden konnte. Denn heute hat der Film mehr oder weniger
seine eigenen Mittel erarbeitet, die bald nach ihren eigenen GesetzmifBigkeiten funktionieren. 36
(Gré, 1927) Im Gegensatz dazu beklagte Sdghy fast hundert Jahre spiter, dass es in den Kritiken
der Verfilmung des Romans eines Schicksallosen (Regie: Lajos Koltai, 2005) von Imre Kertész
immer noch sehr haufig reflexartig danach geurteilt wird, inwieweit die Verfilmung der Vorlage
treu bleiben konnte. (Saghy, 2017, S. 1-3) Andererseits stellt Sdghy aufgrund des Werk- und

36Ubersetzt von Tiinde Paksy.
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Textbegriftes von Barthes dar, welche Schwierigkeiten darin liegen, das Konzept der Werktreue
anzuwenden. Es ist nur dann zu bestimmen, was die Eckpfeiler der Werktreue sind, also welche
Merkmale der Vorlage in der Adaption zu ,,bewahren* sind, ,,wenn die Vorlage der Verfilmung
nicht als Text, sondern als Werk rezipiert wird®, also die AbschlieBung und Stabilisierung der
sprachlichen Bedeutungen angestrebt wird. Demgegeniiber wird in Ansétzen, die das Konzept
der Werktreue fiir problematisch halten, die Vorlage als Text, und somit als eine ganzheitliche
Bedeutung verstanden, die in steter Bewegung, bzw. ,,Zerstreuung® begriffen ist, wodurch die
(feste) Bestimmung der Grundlage fiir die Werktreue unmoglich wird (Saghy, 2017, S. 4). Der
essentialistische Ansatz mit dem Konzept der Werktreue deutet zugleich mit Behauptungen,
wie ,,der Geist und die originellen Losungen renommierter Romane konnen in einem anderen
Werk nicht reproduziert werden*3” die Unmoglichkeit der Verfilmung an (ebd.). Ich wiirde zwar
anzweifeln, dass ,,Geist und originelle Losungen* eines Romans unbedingt fiir seine dsthetische
Qualitit sorgen sollten, denn es gibt bzw. es kann Merkmale und Eigenheiten eines Textes
geben, die den Text grundsitzlich bestimmen und nicht einfach oder gar nicht in ein anderes
Medium transponiert werden konnen. Wihrend Elemente der erzahlten Geschichte, wie z. B.
Handlung, Figuren, Orte im Rahmen eines gegebenen Konzeptes relativ problemlos verfilmt
werden konnen, ist die Frage, wie ein Film der erzihltechnischen Besonderheiten eines Textes
Rechnung tragen kann, wesentlich komplexer.

Helmut Kreuzer hat sich mit dem Verhiltnis zwischen literarischen Vorlagen und Verfil-
mungen auseinandergesetzt und eine Typologie erarbeitet. Er verzichtet auf den Gebrauch des
Begriffs Werktreue oder Treue zum Original, zur Vorlage usw. und verwendet konsequent den
Ausdruck Verhiltnis zwischen literarischem Werk und Adaption. Somit entgeht er der Falle,
literarisches Werk und Adaption in hierarchisches Verhiltnis zueinander zu setzen, wie das z. B.
durch Benennungen wie Vorlage vs. Verfilmung oder originales Werk vs. Verfilmung impliziert
wird. Zur Grundlage der Bestimmung des Verhiltnisses zwischen literarischem Text und Verfil-
mung werden folgende Fragen: Versucht die Verfilmung den ganzen Text oder nur Teile davon
darzustellen? Folgt die Verfilmung dem Oberflichendiskurs des Textes oder unterliegt ihr eine
vertiefte Lesart? Handelt es sich um eine Dokumentation? So ergeben sich die Typen Ubernah-
me des literarischen Rohstoffes, Illustration, interpretierende Transformation, transformierende
Bearbeitung und Dokumentation (Kreuzer, 1993). Sowohl die Illustration als auch die interpre-
tierende Transformation bezwecken die Ubernahme der ganzen Handlung, letzteren unterliegt
jedoch eine tiefgehende Analyse und Interpretation des Textes. Sie tut sich dadurch hervor ,,daf3
nicht nur die Inhaltsebene ins Bild iibertragen wird, dal vielmehr die Form-Inhaltsbeziehung
der Vorlage, ihr Zeichen- und Textsystem, ihr Sinn und ihre spezifische Wirkungsweise erfal3t
werden und daf} im andern Medium in der anderen Kunstart und der anderen Gattung aus einem
anderen Zeichenmaterial ein neues, aber moglichst analoges Werk entsteht.* (Kreuzer 1993, S.

28) AuBerdem hebt Kreuzer hervor, dass die Transformation nicht mechanisch, sondern semio-

37Ubersetzt von Tiinde Paksy.
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tisch, dsthetisch und soziologisch addquat umgesetzt werden soll. Bei der Transformation kann
es allerdings zu Entscheidungszwingen kommen, die Produzenten miissen Prioritdten setzen
und entscheiden ob der Handlung, der Darstellungsweise, der Stimmung, dem kulturhistori-
schen Informationsgehalt, der emotionalen Wirkung usw. der Vorrang gegeben werden soll.

Andererseits weist er auch auf die Relativitidt der Interpretation hin:

Es gibt nicht die absolute Verfilmung eines Werkes, wie es nicht die absolute
Interpretation einer Partitur oder eines Theaterstiicks gibt. Jede kann eine neue pro-
vozieren, so dal} sich eine Bereicherung des Zuschauers aus der Erfahrung neuer
Interpretationen und ein historischer Zusammenhang unter den Literaturverfilmun-
gen (die zitierend und kritisierend auf ihre Vorginger anspielen konnen) ergeben
mag. (Kreuzer, 1993, S. 28)

In neueren Filmanalytischen Ansitzen wird der Idee Gedanken zugleich unter dem Aspekt der
Filmanalyse Rechnung getragen, ,,dass Filmanalyse — insoweit sie sich auf ein dsthetisches Objekt
richtet — kein abstrakter Prozess der Zergliederung ist, sondern immer von Annahmen, Fragen
und Interessen angetrieben wird, die sich dann auch in der Analyse wiederfinden. Deshalb ist
Filmanalyse nur als reflexiver Prozess vorstellbar.* (Hagener—Pantenburg, 2020, S. 194)

Im Weiteren werden aufgrund dieser Grundsitze konkrete Beispiele fiir die Umsetzungs-
versuche der Erzahlperspektive, der Gedankeninhalte bzw. inneren Monologe sowie nicht-
handlungstragenden Elemente gezeigt. Es handelt sich dabei um zwei Erzihlungen, in denen
der Fokus neben der duBeren Handlung verstarkt auf die Erzédhlweise gelegt wird. Drei Ver-
filmungen von Franz Kafkas Erzéhlung Die Verwandlung und zwei Filmadaptionen von Erich
Maria Remarques Roman Im Westen nichts Neues werden unter diesem Aspekt untersucht. Im
Rahmen dieses Beitrages kann und soll weder eine umfassende Analyse der untersuchten Verfil-
mungen noch die ausfiihrliche Darstellung der Entstehungs- und Rezeptionsgeschichte und der
kontextuellen Einbettung der Werke geboten werden.

DIE VERWANDLUNG - UMSETZUNGSBEISPIELE FUR DIE PERSPEKTIVE

In Kafkas Erzidhlung Die Verwandlung wird die Geschichte erzahltechnisch mit heterodiegeti-
scher, perspektivischer Erzdhlhaltung mit interner Fokalisierung vermittelt, durch welche sich
die Erzdhlung als Gregors eigene Geschichte betrachten ldsst. Sie wird von Gregors Aufwachen
in verwandelter Gestalt an tendenziell linear erzdhlt und durch Wiedergabe von Gedanken- und
Gefiihlsinhalten des Wesens ergiinzt, das selber nicht mehr sprechen kann, jedoch menschlich
denkt und fiihlt, und das, was die anderen sagen, versteht.

Der heterodiegetische Erzihler vermittelt die Geschichte in der dritten Person Singular, von
dem letzten Abschnitt nach Gregors Tod abgesehen, konsequent aus Gregors Perspektive, d. h.

der Rezipient erkennt alle Elemente der Geschichte aus Gregors subjektiver Sicht. Weder auf der
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Ebene des Erzdhlers noch auf der der Figuren der Geschichte werden Gregors Perspektive andere
entgegengesetzt, die seine Sicht relativieren wiirden. Dadurch, dass Gregors Perspektive keine
konkurrierende und/oder korrigierende hinzugefiigt wird, verzichtet der Text auf Eindeutigkeit.
Er erfuhr dementsprechend vielféltige Interpretationen verschiedener Ansitze3® und widersteht
essentialistischer Anndherungen. Mit Barthes gesprochen lésst er sich vielmehr als Text denn
als Werk lesen. Anders formuliert ist die vielseitige Auslegbarkeit eines seiner wichtigsten
Merkmale.

Die vollstandige Erzidhlung diente vier Verfilmungen3® als Vorlage, von denen zunéchst drei
unter dem Aspekt der Perspektivierung und der Darstellung der Gedanken- und Gefiihlsinhalte
untersucht werden.4? Die Verfilmung aus dem Jahr 1975 unter der Regie von Jan Némec sucht
dem Faden der Erzdhlung genauestens zu folgen. Die Geschichte wird von einem Narrator
vermittelt, Gregor kommt nur direkt nach seiner Verwandlung ,,zu Worte*. Nachdem er am
Morgen seiner Verwandlung in sein Zimmer zuriickgejagt wurde, gibt er — mit Ausnahme der
Szene als Grete den Zimmerherren Violine spielt — nur noch zischende und zirpende Tone
von sich. Gregors Sicht wird durch besondere Kameraeinstellungen und Kamerabewegungen,
die seine Bewegung imitieren, kenntlich gemacht. In vielen Fillen bewegt sich die Kamera in
Bodennihe, vermittelt begrenzte Bildausschnitte und zeigt die anderen Figuren aus Untersicht.
Die Sequenzen, in denen Gregor mit der Familie konfrontiert wird, sind oft mit der Handkamera
aufgenommen und vermitteln ganze Szenen ohne Zwischenschnitte. Generell steht in dieser
Verfilmung die subjektive Kamera, ,,die eher der Ich-Erzdhlweise entspricht* (Jahraus, 2008,
S. 230) fiir Gregors Perspektive. Da bis auf die Kameraperspektive jeder visuelle Effekt, der
auf sein Insektendasein schlieBen lieBe, ausgespart wurde, stellt sich zugleich die Frage, ob
das eine entsprechende Transformation sei. Denn beim Lesen der Erzdhlung wird vermutlich
dennoch irgendeine mentale Représentation des Insekts generiert, insbesondere, weil Gregors
Wahrnehmung des Insektenkorpers mit akribischer Sorgfalt beschrieben wird. Zugleich stellt
sich die Frage, ob es iiberhaupt moglich wire, Gregor in seiner verwandelten Gestalt ins Bild
zu setzen, ohne zugleich das Risiko einzugehen, die Rezipienten anzuekeln und somit ihre
Identifikation mit Gregor zu verhindern. In der Erzéhlung wird die Reaktion auf Gregors Anblick
auf der Ebene der Figuren eben als Furcht und Ekel beschrieben, weil sie keine Kenntnis iiber
seine mentale Verfassung und Gefiihle haben, wihrend auf der Ebene der Rezipienten die

Wirkung eine andere sein mag. Das AuBlere wird nur am Anfang beschrieben, sonst werden

38Einen Uberblick zu den Interpretationsansitzen bieten u.a. Abraham (2008, S. 426, 434), Schmitz-Emans
(2011, S. 178)

39Die Verwandlung. Regie: Jan Némec. (1975); Metamorphosis/Prevaschenije. Regie: Valerij Fokin, (2002); The
Metamorphosis. (Immersive Kafka). Regie: Sandor Kardos. (2010) und Metamorphosis. Regie: Chris Swanton.
(2012).

40Fin detaillierter Vergleich der hier behandelten Verfilmungen wurde in Paksy (2020) geboten, in diesem
Rahmen wird eine geraffte Darstellung entlang der genannten Aspekte angestrebt. Ein Vergleich von Kafkas
Erzdhlung und der gleichnamigen Verfilmung aus dem Jahr 1979 unter dem Aspekt der Objektifizierung erfolgte
in Paksy (2025).
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die Ereignisse und Gregors Bemiihungen, Gedanken und Gefiihle vermittelt und somit die
Identifikation oder zumindest das Mitgefiihl der Rezipienten mit ihm gefordert. Demgegeniiber
verzichtet die Verfilmung von Némec relativ friih auf die Wiedergabe der Gedanken- und
Gefiihlsinhalte von Gregor, wodurch eben eine andere Rezeptionshaltung gefordert wird. Aus
diesem Grund stellt sich die Frage, ob diese Filmversion mehr als die Illustration der Erzahlung
bieten kann. Kreuzer (1993) behauptet zwar, dass die Erzdhlhaltung in einer Verfilmung am
ehesten durch die Kamerafiihrung abgebildet werden kann, in diesem Fall vermag sie aber
nur Gregors konkrete, visuelle Wahrnehmung abzubilden. Ein Gegengewicht dazu konnte die
auditive Ebene erschaffen. Fiizi und Torok (2006) behaupten sogar, dass die Stimme Prisenz
suggeriere, und in manchen Fillen die Stimme im Voice-Off ,,eine Raumqualitét schaffen kann,
wie das von dem mit der menschlichen Stimme verbundenen Korper ausgelst wird. 4

Ein zum Teil dhnliches Konzept vertritt die 2010 von Sdndor Kardos mit einer Spezialkamera
gedrehte Verfilmung unter dem Titel Metamorphosis: Immersive Kafka. Durch die Verwendung
einer speziellen, aus mehreren Linsen bestehenden Kugelkamera wurde die Sichtweise eines
Insekts imitiert. Die Folge davon ist eine konstante Verfremdung der Rezipienten: Gregor wird
nicht gezeigt, alles andere, so auch Raum und Figuren, erscheinen in verzerrten Bildern. Die
visuelle Darstellung mag die Rezipienten verfremden und ist nicht unbedingt aus der Erzédhlung
abzuleiten. Zumindest wird in keiner Form davon berichtet, dass Gregors visuelle Wahrnehmung
sich gedndert hitte. Er scheint seine Familie, dulerlich, nach wie vor gleich genau wahrzuneh-
men, bleibt jedoch bis zum letzten Abend vor seinem Tod unfihig, ihre Gesten und Reaktionen
auf seine Verwandlung entsprechend zu deuten. Er projiziert seine eigenen Empfindungen fiir
sie auf sie zuriick und merkt nicht, wie lastig er ihnen geworden ist und dass sie ihn nur noch
als kommunikationsunfihige, ekelig abschreckende Gestalt realisieren. Wegen der verzerrten
visuellen Darstellung vermag die Verfilmung diesen Kontrast nicht zu zeigen, denn die Mimik
der Figuren ist gar nicht erkennbar und die schauspielerischen Mittel werden auf die Stimme re-
duziert. Ein natiirlicher Tonfall ist allerdings nur mit Gregors Stimme verbunden, wodurch seine
Figur das einzige Identifikationsangebot fiir die Rezipienten liefert. Zugleich wird das Narrativ
von den im Voice-Off gesprochenen Gedanken- und Gefiihlsinhalten von Gregor dominiert. Die
On-Tone sind auBler Gretes Violinspiel hauptsidchlich Stimmen sowie verschiedene Geridusche,
wodurch eine eigenartige, grotesk irritierende Atmosphére entsteht. Hintergrundmusik wird nur
in der letzten Szene verwendet, die die schone alte Zeit beschwort und zugleich die Erleichterung
der Familie nach Gregors Tod symbolisiert. Insgesamt kann man feststellen, dass die visuelle
Ebene vollstindig auf Verfremdung angelegt ist, wihrend die Narration auf der auditiven Ebene
eben umgekehrt wirkt und die Identifikation mit Gregor fordert.

2002 wurde eine russische Adaption von Kafkas Verwandlung gedreht. Das Drehbuch zu
IIpespartienne / Die Verwandlung zeichnet Valeri Fokin, der mit Ivan Popov zugleich die Regie

fiihrte. Im Vergleich zu Katkas Erzdhlung wurde das Drehbuch z. B. um zusitzliche Szenen

4Ubersetzt von Tiinde Paksy.
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erweitert, die Inhalte priasentieren auf die im Originaltext hochstens in einem Satz hingedeutet
wurde bzw. solche die auf biographische Interpretationsmoglichkeiten hinweisen. Dem Film
liegt ein Konzept zugrunde, das sich nicht nur den Fragen widmet, ob das Insekt zu zeigen
sei und wie die spezifische Erzdhlhaltung ins Medium Film transponiert werden konne, son-
dern in der Umsetzung sich auf die ganze Visualitdt und Akustik des Films erstreckt. In dieser
Verfilmung wird Gregors Figur auch nach seiner ,Verwandlung® in Szene gesetzt, wobei die
Verwandlung selbst nicht als physische, sondern eher als eine metaphorische zu verstehen ist.
Sie wird in erster Linie durch Gestik, Mimik, Bewegung und den Sprechverlust gezeigt. Das Er-
gebnis ist eine groteske Spielart, die in den jeweiligen Szenen sowohl komisch als auch tragisch
wirken kann. In den letzten Szenen jedoch, als Gregor sehr abgestumpft und ermiidet ist, wird
diese Spielweise um eine realistische, ohne jeglichen Pathos ersetzt und somit Gregors Leiden
als menschliches Leiden dargestellt. Der Film kann sich von der literarischen Vorlage eben so
weit ablosen, die entsprechenden filmischen Mittel fiir die Umsetzung der Inhalte zu finden. Die
interne Fokalisierung der Erzdhlung wird abgelost, wobei die Perspektive der Wahrnehmung
kenntlich gemacht wird. Die Rolle des Narrators wird sehr eingeschrénkt, die inneren Monologe
werden in Bilder und Tone umgesetzt. Die einzelnen Bildersequenzen tragen oft durch besondere
Kameraeinstellungen, GroBaufnahmen und Detailaufnahmen, Zeitlupeneffekten, durch beson-
dere Beleuchtung und Toneffekte zur grotesk surrealen Wirkung bei. Die Verfilmung zeichnet
sich also einerseits durch Verdnderungen im Vergleich zur literarischen Vorlage und durch den
bewussten Riickgrift auf ausgesprochen dem Medium Film eigenen Losungen aus. Bereits Kreu-
zer betont, dass die addquate Transformation nicht darin besteht, dass vom Text der literarischen
Vorlage nicht abgewichen werden darf. Die angestrebte Analogie zur Vorlage kann z.B. erfor-
dern, dass der Dialog ,,gedindert wird, um gerade dadurch im Kontext des Films eine analoge
Funktion auszuiiben. Das wortliche Erzéhlzitat im Off garantiert nicht die Analogie, sondern
kann sie verhindern, wenn iibersehen wird, daf} es die Kamerahandlung, nicht das Wortzitat ist,
was im Film noch am ehesten analoge Funktionen zur literarischen Erzédhlhaltung und Erzéhl-
perspektive erfiillt” (Kreuzer, 1993, S. 28.). Fokins Verfilmung bietet zahlreiche Beispiele dafiir,
indem nicht mechanisch nach visuellen Entsprechungen gewisser Textelemente gesucht wird,
sondern die Transformation auf der Grundlage eines komplexen Darstellungskonzeptes erfolgt,

das auf der bewussten Anwendung visueller, dramaturgischer und auditiver Filmmittel beruht.

IM WESTEN NICHTS NEUES - DER INNERE MONOLOG IN DEN VERFILMUNGEN

Die Verfilmung von Erich Maria Remarques 1928 erschienenem Roman Im Westen nichts
Neues wirft dhnliche Fragen auf. Im Vorwort des Romans, das einem Motto gleicht, beschreibt
Remarque das Buch als den Versuch ,,liber eine Generation zu berichten, die vom Kriege zerstort
wurde — auch wenn sie seinen Granaten entkam.* (Remarque, 1997, S. 5)

Das Buch folgt nicht dem traditionellen Erzéhlschema von Romanen, denn es gibt darin we-
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der eine zentrale Handlung im iiblichen Sinne, noch eine kontinuierlich erzédhlte Geschichte.
Es handelt sich vielmehr um subjektive Aufzeichnungen in zwdlf Kapiteln, die nur lose mit-
einander verbunden sind. Diese Verbindung basiert einerseits auf der Beziehung des fiktiven
Erzéhlers, Paul Baumer, zu ehemaligen Mitschiilern und einigen édlteren Kameraden wiéhrend
des Frontdienstes. Die Erzahlung wird nicht von der Chronologie geleitet, Anfang und Ende
sind nicht markiert, es wird keine Abgeschlossenheit suggeriert. Stattdessen wechseln sich The-
men und Situationen ab, Unterhaltungen, szenische Episoden, Griuel des Krieges, Riickblenden
und Kommentare unterschiedlichen Umfangs und die inneren Monologe des fiktiven Erzdhlers,
welche einen direkten, personlichen Erzihlstil schaffen.

Zu den Dilemmata einer Verfilmung gehort eben die Frage, ob und wenn ja, dann wie diese
Merkmale transponiert werden konnen. 1930 wurde die erste Verfilmung des Romans in Los
Angeles uraufgefiihrt. Die Regie hat Lewis Milestone gefiihrt und es handelt sich um den ersten
grofiformatigen Kriegsfilm. Die Schlachtszenen wurden auf einem nachgebauten Frontgelén-
de mit Schiitzengraben und Granattrichtern unter der Mitwirkung von 150 Statisten gedreht.
Ton- und Bildtechnik schafften eine originaltreue Atmosphére von welcher das zeitgendssische
Publikum iiberwiltigt war.4? Die Struktur des Romans wurde nicht iibernommen. Stattdessen
wurden die Szenen und Ereignisse in chronologischer Reihenfolge angeboten, deren Bogen
sich von der libermiBigen Begeisterung des Anfangs iiber die Gréuel des Krieges und ein paar
friedlichere Rastszenen wihrend des Frontdienstes bis zu Biumers Tod spannt. Die gewihlte
dramatische Struktur, die libertrieben Euphorie in der ersten Szene, die leitmotivisch verwen-
deten Marschszenen und die symbolisch weitergegebenen Stiefeln dienen der Vermittlung einer
antikriegerischen Haltung. Es gibt zwar manche Szenen heiterer Natur, wie z. B. der Besuch
bei den Franzosinnen, grundsitzlich basiert der Film aber auf einem antikriegerischen Konzept.
Dementsprechend sind die Kontraste auf der Inhaltsebene stirker, um die implizit gegebenen
antikriegerischen Ziige des Romans zur expliziten Botschaft der Verfilmung zu machen. Die
einzelnen Episoden werden in der Verfilmung ebenfalls {iber Baumers Figur miteinander ver-
bunden, auf seine Erzédhlerfunktion und auf die inneren Monologe wurde jedoch verzichtet. Die
Verfilmung erzihlt die Geschichte in zahlreichen, voneinander durch Wischblenden getrennten
Szenen, die einerseits zu einer Geschichte verwoben werden, andererseits die Episodenhaftig-
keit betonen. Bidumers zahlreiche Anmerkungen, Reflexionen und Kommentare wurden nicht
tiibernommen. Diesmal konnte nicht untersucht werden, inwieweit diese Transformationsweise
des Romans in einzelne Szenen den zeitgendssischen Erwartungen narrativer Filme gegeniiber

entsprach. Jedenfalls musste der Film mehreren Erwartungen entsprechen, und wurde

seit seiner Entstehung zum Gegenstand zahlreicher ZensurmaB3nahmen, angefangen von der
Vorzensur des gerade gedrehten Materials durch die freiwillige amerikanische Filmzensur,

iber die weitere Beschneidung des Filmes fiir die verschiedenen Spiellidnder, insbesondere

42Zu weiteren Informationen iiber die Verfilmung vgl. https://www.remarque.uni-osnabrueck.de/iwnnfilm.htm
(letzter Abruf 02.12.2025)
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des deutschen Marktes, bis hin zu unzéhligen veridnderten und gekiirzten Fassungen im
Laufe der folgenden Jahrzehnte. Die von Milestone gedrehte Originalfassung war 150
Minuten lang, fiir die amerikanischen Kinos wurde jedoch eine Version mit 140 Minuten
freigegeben. Die ,,fehlenden* 10 Minuten fielen der amerikanischen Zensurbehorde, der
MOTION PICTURES ASSOCIATION OF AMERICA zum Opfer [..., welche u.a. die
Aufgabe hatte] als diplomatischer Puffer zu agieren und so als ,,Marktanalyseinstrument®,
den Erfolg oder Misserfolg eines Filmes vorhersehen zu konnen. (Erich Maria Remarque-

Friedenszentrum, 2025)

Fiir die deutsche Synchronfassung wurde der Film noch weiter verstiimmelt, die Universal
International Pictures schnitt

freiwillig einige Szenen heraus, von denen angenommen wurde, daf} die deutsche Film-
zensur, die Film-Oberpriifstelle in Berlin, sie beanstanden wiirde. Geschnitten wurden u.a.
Szenen, in denen die Rekruten ihren Vorgesetzten, den sadistischen Unteroffizier Himmel-
stol} verpriigeln, Teile des Gesprichs, in dem die Soldaten dem Kaiser die Schuld am Krieg
geben und die Weitergabe der Stiefel eines toten Kameraden, in denen dann eine ganze

Reihe von Soldaten stirbt.” (Erich Maria Remarque-Friedenszentrum, 2025)43

1962 &uBlerte sich Remarque in einem Fernsehinterview liber den Roman dahingehed, dass
er ihn niemals als Kriegsbuch, sondern vielmehr als ein Nachkriegsbuch betrachtet habe. Sein
eigentliches Thema war ,,ein rein menschliches Thema, dass man junge Menschen von 18 Jahren,
gewissermalen die eigentlich dem Leben gegeniiber gestellt werden sollten, pltzlich dem Tode
gegeniiber stellte.” (Remarque, 1962) Thn beschiftigte die Frage, was mit ihnen geschehen wiirde
nach dem Krieg, wie sie ihr Leben leben konnen, nachdem sie all das durchgemacht haben.
Den Roman selbst hat der Autor sehr durchdacht, man konnte sogar sagen, soweit moglich,
leserfreundlich konzipiert. Die ersten Sétze lauten: ,,Wir liegen neun Kilometer hinter der Front.
Gestern wurden wir abgel0st; jetzt haben wir den Magen voll wei3er Bohnen mit Rindfleisch und
sind satt und zufrieden.” (Remarque, 1997, S. 7.) Somit beginnt der Roman mit einem relativ
ruhigen Tag, an dem von den hundertfiinfzig Mann der Kompanie nur achtzig zuriickkehren und
deshalb alle eine doppelte Portion erhalten. Im Hintergrunde kann man also die Verluste deutlich
erkennen, die Gedanken daran werden jedoch im sicheren Hinterland von den banalen Freuden
des Alltags tiberblendet. Dann folgen das Kapitel iiber Kemmerichs Verwundung und Tod, die

Erinnerungen an die zehnwochige militarische Ausbildung und erst im vierten Kapitel werden die

43Wegen gezielt organisierten Stormafnahmen (Stinkbomben und die Freilassung weiler Méuse in den Kinos)
der Nationalsozialisten, ihrer Demonstration und Goebbels Rede gegen den Film, wurde bereits nach 6 Tagen
die Auffithrungserlaubnis widerrufen, dem die Produktionsfirma mit dem Zuriickzug zuvorkam, um den grof3ten
europdischen Filmmarkt nicht zu verlieren. Ein Jahr spiter ,,stimmte UNIVERSAL INTERNATIONAL PICTURES
sogar zu, nur noch den massiv gekiirzten Film fiir die Auffithrungen in allen Exportldndern zu vergeben. Die
Zuschauer in vielen Landern sahen also nicht Milestones Film von 1930, sondern das Produkt nationalsozialistischer
Propaganda und deutscher Zensoren von 1931.* (Erich Maria Remarque-Friedenszentrum, 2025)
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Leser mitten ins Kriegsgeschehen gefiihrt. Biumers Aufzeichnungen sind weder romantisch noch
pathetisch. Nachdenkliche und zum Nachdenken anregende Abschnitte, die inneren Monologen
dhneln, Alltagsszenen unter den Soldaten in ruhigeren Phasen oder hinter der Front und hektische
Schlachtszenen wechseln einander ab. Diese weichen voneinander nicht nur thematisch sondern
auch stilistisch ab. Der Roman preist nicht das Heldentum der Soldaten, sondern zeigt, was der
Krieg ihnen antut. Sarosi (2018) meint, dass die vollige Sinnlosigkeit und Absurditit des Krieges
gezeigt werde, inklusive des sinnlosen Blutvergieens, der Gleichgiiltigkeit und Boshaftigkeit
des Hinterlandes, der Leere hinter den nationalsozialistischen Parolen und der Kluft, die sich
zwischen den Gemeinplidtzen und dem Horror im Schiitzengraben auftut.

1979 wurde der Roman in den Vereinigten Staaten und GrofBbritannien fiirs Kino und Fern-
sehen adoptiert. Ein Farbfilm wurde unter der Regie von Delbert Mann gedreht. Mann versucht
dem Aufbau des Romans auch im Film zu folgen. Dieser behilt grundsétzlich die Reihenfolge
der Kapitel und weicht von der Vorlage aus thematischer Sicht nur in einigen Punkten leicht ab.
HimmelstoB3, der ehemalige Brieftriger macht im Film eine groere Entwicklung durch. Erst
wird er zum sadistischen ,,Schinder* der Rekruten, der sich jedoch im Fronteinsatz als Feigling
erweist und sich vor Schock nicht rithren kann. Im Gegensatz zum Roman und zur Verfilmung
von Milestone wird das diesmal nur der tiefste, nicht aber der Endpunkt seiner Entwicklung,
denn er wird danach gewissermallen integriert in der Kompanie. Er setzt sich zu den anderen
und hort zu, als Kat und Tjaden laut dariiber nachdenken, wie Kriege beginnen, wer das wollen
konne und wie absurd es ist, dass ein ganzes Volk ein anderes beleidigen konnte. Himmelstof3
unterbricht sie nicht und sein Schweigen zeigt, dass er seine Kameraden und die Kameradschaft
zu schitzen gelernt hat. Obwohl er direkt davor das Eiserne Kreuz vom Kaiser empfing, fordert
er den Respekt der einfachen Frontsoldaten weder fiir sich noch fiir den Kaiser ein. Dadurch
erscheint hier seine Figur humaner.

Diese Verfilmung unternimmt nicht nur aus dem Aspekt der Chronologie die Transformation
der Vorlage, sondern auch der nicht-narrativen Elemente. Biumers Reflexionen, Kommenta-
re und Anmerkungen werden systematisch als innere Monologe oder als Erzdhlkommentar44
verschiedener Linge im Off gesprochen. Bereits dadurch wird ein direkter, personlicher Ton
etabliert, der auf der visuellen Ebene durch regelmifige Thematisierung von Baumers Zei-
chenpassion gesteigert wird. Das erfolgt bereits in der Riickblende auf die Schuljahre, als er
in Kantoreks Stunde statt ihm zuzuhoren einen kleinen Vogel zeichnet. Der Lehrer agitiert
gerade fiir den freiwilligen Kriegsdienst und fordert Biumer auf, die schone Zeichnung wegzu-
schmei3en. Spiter, als Baumer nach seiner Verletzung einige Tage zu Hause verbringt, holt er in
seinem Zimmer seine Zeichnungen von der Front hervor, um sie in seine Mappe einzuordnen.
Wihrend seine Vorkriegszeichnungen — Landschaftsbilder, Portrits u.a. — die Schonheit des
Lebens preisen, zeigen die Kriegszeichnungen Verletzte, fade, miide, verquilte Gesichter und

Kats halbfertiges Portrit. Durch diesen Kontrast werden einerseits Baumers Feinfiihligkeit und

44Die Begriffe werden im Sinne von Beil u.a. (2016) verwendet
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Empfindsamkeit betont, andererseits seine Verbundenheit mit Kat und den Kameraden, sowie
sein gegenwairtiger Seelenzustand angedeutet. Der Urlaub, die Auszeit zu Hause bringt Bdumer
weder die seelische Befreiung noch eine Erleichterung. Obwohl seine Gedanken- und Gefiihls-
inhalte in dieser Sequenz nicht explizit wiedergeben werden, stellt sich aus der Dramaturgie
und/oder der Spielweise eindeutig heraus, dass er die ganze Zeit gezwungen ist zu liigen, um
seine Familie und die Leute im Hinterland vor der Konfrontation mit den Griueln des Krieges zu
schiitzen. Die Haltung zeigt sich auch als er Kantorek wiedersieht. Der agitiert begeistert weiter
fiir den freiwilligen Kriegsdienst, Biumer deutet nur an, dass er nicht Recht hat. Demgegeniiber
wird die entsprechende Szene in der Verfilmung von Milestone als offene Konfrontation mit
und Revolte gegen Kantorek gestaltet. Keine der beiden Losungen entspricht der des Romans,
in dem Kantorek auch einberufen, und eben von dem ehemaligen Schiiler schonungslos abge-
richtet wird, dem er die Schule zur Holle machte. Diese erniedrigende Situation wird in keiner
der hier besprochenen Verfilmungen in Szene gesetzt. Im letzten Kapitel des Romans kehrt
Biumer zum Thema der verlorenen Generation zuriick wihrend er zugleich von Hoffnung und

Hoffnungslosigkeit geprigt ist.

Was mich mit Ubermacht hinzieht und erwartet, sind Gefiihle. Es ist Lebensgier, es ist
Heimatgefiihl, es ist das Blut, es ist der Rausch der Rettung. Aber es sind keine Ziele.
Wiren wir 1916 heimgekommen, wir hitten aus dem Schmerz und der Stirke unserer
Erlebnisse einen Sturm entfesselt. Wenn wir jetzt zuriickkehren, sind wir miide, zerfallen,
ausgebrannt, wurzellos, ohne Hoffnung. Wir werden uns nicht mehr zurechtfinden kénnen.
(Remarque, 1997, S. 261-262)

Darauf folgt die Nachricht von seinem Tode: ,,Er fiel im Oktober 1918, an einem Tage, der so
ruhig und still war an der ganzen Front, daf der Heeresbericht sich nur auf den Satz beschrinkte,
im Westen sei nichts Neues zu melden.“4> (Remarque 1997, S. 263) Der vorhin zitierte innere
Monolog wird in keiner dieser Verfilmungen iibernommen. Sie stellen Baumers Tod in einer
symbolischen Szene dar. In Milestones Verfilmung aus 1930 geht er im Schiitzengraben nach
vorne und hat unterwegs, als hitte er Kats Funktion als eine Art Vatergestalt iibernommen, zu
jedem ein Wort. Dann wird er eines Schmetterlings gewahr und verliert sich in dessen Schonheit
in diesem fast friedlichen Moment, streckt seine Hand nach ihm aus als er ins Visier eines
feindlichen Schiitzen kommt. Nur die zuckende Hand deutet seinen Tod an, dann folgt gleich der
Heeresbericht. Die Schlussszene des Filmes zeigt nochmals Baumer und seine Kameraden in
einer Riickblende an den Marsch an die Front, im Hintergrund sind diesmal unendliche Reihen
von Kreuzen auf Grabstitten zu sehen. Milestone betont damit wiederum die Sinnlosigkeit des
Krieges und der Opfer. In der Verfilmung von Mann (1979) wird ebenfalls symbolisch vermittelt,
dass es keine Hoffnung mehr gibt. Hier wird das Motiv des Zeichnens wieder aufgenommen.

Béiumer wird an einem ruhigen Tag auf einen kleinen Vogel aufmerksam, beginnt fieberhaft zu

45Die Schreibweise der zitierten Ausgabe wurde beibehalten
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zeichnen und wird getroffen. Erst wird seine Faust gezeigt, wie das Papier zusammengekniillt
wird und ein Teil des Korpers, wie er in die Pfiitze des Schiitzengrabes stiirzt. Beide Szenen
weisen darauf hin, dass es noch Hoffnung geben konnte oder Biumer selbst noch die Sehnsucht

nach einem Leben im Frieden hitte, eben das verursacht jedoch seinen Tod.

ZUSAMMENFASSUNG

Eine hiufig wiederkehrende Denkfigur in der Debatte um die Werktreue von Verfilmungen bildet
die These, dass hervorragende literarische Werke nicht entsprechend zu verfilmen seien. Zwei-
felsohne kann es besondere Merkmale eines literarischen Textes geben, deren Verfilmung eine
besonders gro3e Herausforderung bedeutet. In dem Beitrag wurde der Versuch unternommen,
solche in einigen Verfilmungen zwei renommierter Werke zu untersuchen. Im Falle von Franz
Kafkas Erzahlung Die Verwandlung, wurde erst die Frage behandelt, inwieweit man eine ent-
sprechende Transformation fiir die Erzdhlweise finden konnte. Die Verwendung der subjektiven
Kamera ist zwar eine naheliegende Moglichkeit, die Perspektive der Figur abzubilden, bezieht
sich aber nur auf das Visuelle. Neben der Perspektive der Figur muss auch die Erzdhlweise, die
konsequente interne Fokalisierung in irgendeiner Form iibertragen werden, um den Rezipienten
eine Identifikationsmoglichkeit mit der Hauptfigur zu bieten. Das beweist auch die erste Verfil-
mung der Erzdhlung unter der Regie von Jan Némec (1975). Die konsequente Einsetzung der
subjektiven Kamera, der nicht nur Gregors Perspektive zeigt, sondern durch deren Bewegun-
gen zugleich die der verwandelten Hauptfigur abgebildet wurden, mag zur Entstehungszeit sehr
innovativ gegolten haben, bietet aber den Rezipienten diese Identifikationsmoglichkeit nicht.
Die Verfilmung von Kardos (2010) setzt ebenfalls auf die innovative Kameratechnik, wovon auf
der visuellen Ebene eine sehr irritierende Wirkung ausgeht und die zugleich die Darstellung
der anderen Figuren stark verzerrt. Zugleich wird Gregors Figur dadurch, dass er zum Erzihler
seiner Geschichte gemacht wird, hervorgehoben und den Rezipienten durch die Vermittlung
seiner Gedanken- und Gefiihlsinhalte ein Identifikationsangebot gemacht. Die Verfilmung von
Fokin (2002) setzt weniger auf eine Technik bei der Transformation, sondern sie schafft mit der
Einsetzung zahlreicher unterschiedlicher Techniken ein komplexes Werk im Medium des Films.
Dadurch wird nicht nur das Identifikationsangebot mit der Hauptfigur erhalten, sondern auch
eine Vielzahl an Interpretationsmoglichkeiten von Kafkas Erzidhlung integriert.

Die Verfilmungen von Erich Maria Remarques Im Westen nichts Neues wurden vor allem aus
der Sicht der Transformationsmoglichkeiten der inneren Monologe, die den Roman durchziehen
und des personlichen Tones, der sich daraus ergibt, untersucht. Zwei gleichnamige Verfilmun-
gen, die aus dem Jahre 1930 von Lewis Milestone und die aus 1979 von Delbert Mann konnten
einbezogen werden. In ihnen zeichnen sich zwei vollig unterschiedliche Konzepte ab. Milestone
verzichtet auf die Ubernahme der inneren Monologe und baut den Film aus linear angeordneten
Episoden auf. Die Verfilmung ist in erster Linie als Antikriegsfilm zu verstehen, dessen Bot-
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schaft durch die realistische Darstellung der Frontszenen, die innovativen Kameraeinstellungen,
Kontrastszenen und leitmotivisch eingesetzten Symbole vermittelt wird. Demgegeniiber wird in
der Adaption von Mann sowohl unter dem Aspekt der Chronologie, als auch aus dem der inne-
ren Monologe auch die Abbildung bzw. Transformation der Strukturmerkmale angestrebt. Das
erfolgt nicht mechanisch, sondern beinhaltet die Selektion und die Transformation mit, wie das.
u. a. auch die Schlussszene zeigt. Obwohl diesen zwei Verfilmungen jeweils ein anderes Konzept

zugrunde liegt, sind beide als erfolgreiche interpretierende Transformationen zu betrachten.
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EINE UNTERSUCHUNG

ZUR NUTZUNG KUNSTLICHER INTELLIGENZ
UNTER STUDIERENDEN DER J.-SELYE-UNIVERSITAT

Cyntia Szegiova4® — Doroti Vassova4”

ABSTRACT

The rapid spread of artificial intelligence (Al) tools has significantly influenced learning practices in
higher education. This study explores the use of Al-based tools among students at J. Selye University,
focusing on usage frequency, purposes, perceived benefits, concerns, and ethical considerations. Data
were collected through an anonymous online survey (N = 83) conducted between September and October
2025. The results indicate that the majority of students regularly or situationally use Al tools, primarily
for learning support, information structuring, and idea generation. At the same time, students express
concerns regarding reliability, data protection, and the potential impact on independent thinking. The
findings highlight a gap between students’ widespread use of Al and its limited institutional integration,

emphasizing the need for clear didactic guidelines and responsible implementation in higher education.

KEYWORDS

higher education; student perspectives; Al tools; learning processes; digital education

EINFUHRUNG

In den letzten Jahren hat die Kiinstliche Intelligenz (KI) in zahlreichen gesellschaftlichen Be-
reichen eine zunehmend prigende Rolle libernommen — so auch im akademischen Sektor.
KlI-basierte Werkzeuge wie ChatGPT, DeepL, Grammarly, QuillBot oder Canva verbreiten sich
rasant unter Studierenden und er6ffnen neue Dimensionen des Lernens und der Informations-
verarbeitung (Rajki, 2024; Csépanyi-Fiirjes & Vass, 2024). Sie ermoglichen u.a., Informationen
schnell zu recherchieren, Texte zu bearbeiten, zu libersetzen sowie kreative Ideen zu generieren.

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, die Nutzungsmuster von KI-Werkzeugen unter
den Studierenden der J.-Selye-Universitit zu erfassen: Nutzungshiufigkeit, Verwendungszwe-
cke und die damit verbundenen Vor- und Nachteile sowie ethische Aspekte. Dariiber hinaus
erscheint es bedeutsam zu analysieren, in welchem Ausmalf} die Studierenden ihr eigenes KI-
Nutzungsverhalten reflektieren und wie niitzlich sie den Einsatz solcher Technologien im Hin-

blick auf Lernprozesse und selbststindiges Denken einschitzen.

46Mgr. Cyntia Szegiova, J.-Selye-Universitit, Pidagogische-Fakultdt, Lehrstuhl fiir Kindergarten- und Primar-
stufenpiddagogik, szegiova.cyntia@student.ujs.sk

4TMgr. Doroti Vassovd, J.-Selye-Universitit, Pidagogische-Fakultit, Lehrstuhl fiir Deutsche Sprache und Lite-
ratur, jorrka97 @gmail.com
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THEORETISCHER HINTERGRUND

Kiinstliche Intelligenz (KI) wird definiert als die Fiahigkeit computergestiitzter Systeme, Aufga-
ben selbststiandig zu bewiltigen, die normalerweise menschliche Intelligenz erfordern, darunter
sprachliche Verarbeitung, Problemlosung, Lernen, Argumentation oder Entscheidungsfindung
(Russell & Norvig, 2021). Im Bildungsbereich erfiillt die KI drei zentrale Funktionen: die
Unterstiitzung von Lernprozessen, die Generierung von Inhalten sowie Evaluations- und Feed-
backmechanismen (Zawacki-Richter et al., 2021).

Es ist bemerkenswert, dass Studierende KI nicht ausschlieBlich zur Vereinfachung akade-
mischer Aufgaben einsetzen, sondern auch deshalb, weil Technologien in einer digitalisierten
Umgebung einen schnellen und unkomplizierten Zugang zu Informationen ermoglichen. Nach
unseren eigenen Beobachtungen erginzt KI hiufig den personlichen Lernprozess, ersetzt diesen
jedoch nicht ein Umstand, der bei der Entwicklung pddagogischer Ansitze eine wesentliche
Rolle spielt.

Studierende des 21. Jahrhunderts konnen nahezu als ,,digitale Eingeborene* bezeichnet wer-
den, fiir die technologische Anwendungen einen integralen Bestandteil des Alltags darstellen
(Téth et al., 2024). Der Gebrauch von KI-Tools entspricht ihrem Bediirfnis nach rascher In-
formationsverarbeitung und ihrem dynamischen Lebensstil. Das Modell des selbstregulierten
Lernens (Self-Regulated Learning, SRL) nach Barry J. Zimmerman betont, dass Lernende ihre
eigenen Lernprozesse aktiv steuern, Ziele formulieren, ihren Fortschritt iiberwachen und ge-
eignete Strategien anwenden. KI-Werkzeuge konnen diese Prozesse unterstiitzen, indem sie bei
der Organisation von Aufgaben, der Verfolgung des Lernfortschritts sowie der Bereitstellung
personalisierten Feedbacks helfen (Csépanyi-Fiirjes & Vass, 2024).

Gleichzeitig kann eine iibermélige Abhingigkeit von KI die eigenstindige Problemldsung
und das tiefere Verstindnis beeintrichtigen. Bemerkenswert ist, dass einige Studierende bewusst
reflektieren, wann und wie sie KI nutzen, wihrend andere die Technologie automatisch einsetzen,
ohne die generierten Inhalte kritisch zu hinterfragen. Dies verdeutlicht, dass die Integration von
KI in die Hochschulbildung nicht nur eine technologische, sondern ebenso eine padagogische

Herausforderung darstellt.

Akzeptanz von KI und Motivationen fiir ihre Nutzung

Dem Technology Acceptance Model (TAM) zufolge wird die Akzeptanz einer Technologie
primédr durch ihre wahrgenommene Niitzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit bestimmt (Davis,
1989). Im Zusammenhang mit KI-gestiitzten Werkzeugen benennen Studierende besonders die
Zeitersparnis, den schnellen Informationszugang, die Ideenfindung, sprachliche Unterstiitzung
sowie die Strukturierung des Lernens als zentrale Vorteile (Rajki, 2024; Veres et al., 2024). Aus
personlicher Reflexionsperspektive lésst sich festhalten, dass KI Studierende dabei unterstiitzen

kann, Informationen strukturiert zu verarbeiten, im Hinblick auf die Forderung kritischen Den-
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kens und kreativer Fahigkeiten ist es jedoch wesentlich, dass KI nicht zum Ersatz eigenstindigen
Arbeitens wird.

Ethische und pidagogische Herausforderungen

Der Einsatz von KI im Bildungsbereich wirft auch ethische Fragen auf. Von besonderem Inter-
esse ist, inwieweit Studierende die Verwendung von KI bei der Erstellung schriftlicher Arbeiten
oder bei Aufgabenlosungen als eine Form des Betrugs betrachten, vor allem dann, wenn die
Nutzung nicht offengelegt wird (Rajki et al., 2024). Weitere Herausforderungen betreffen Risi-
ken des Datenschutzes, die Zuverlédssigkeit generierter Inhalte sowie eine potenzielle Reduktion
eigenstandigen Denkens. Zur Wahrung akademischer Integritit entwickeln zahlreiche Hochschu-
len Richtlinien fiir einen ethisch verantwortungsvollen Umgang mit KI-Technologien (Németh,
2025).

FORSCHUNGSMETHODEN

Die Untersuchung basiert auf einer quantitativen Online-Befragung unter Studierenden der J-
Selye Universitiit. Ziel war es, einen Uberblick dariiber zu gewinnen, wie kiinstliche Intelligenz
im Studienalltag genutzt wird und wie Studierende den Einsatz entsprechender Werkzeuge
einschitzen.

Die Datenerhebung erfolgte mithilfe eines anonymen Fragebogens, der iiber Google Forms
erstellt und online verbreitet wurde. Die Befragung fand im Zeitraum vom 15. September bis
zum 3. Oktober 2025 statt. Die Teilnahme war freiwillig, personenbezogene Daten wurden
nicht erhoben. Der Fragebogen enthielt sowohl geschlossene als auch offene Fragen. Wihrend
die geschlossenen Fragen eine statistische Auswertung ermdglichten, boten die offenen Fragen
Raum fiir kurze personliche Ergiinzungen.

An der Befragung nahmen insgesamt 83 Studierende aus unterschiedlichen Studienrichtungen
teil. Die Mehrheit der Teilnehmenden befand sich im Bachelorstudium, ergianzt durch Master-
studierende und eine kleinere Gruppe von Doktorandinnen und Doktoranden. Die Altersstruktur
entsprach dem typischen Bild im Hochschulbereich, mit einem Schwerpunkt in der Altersgruppe
der 18- bis 25-Jahrigen.

ERGEBNISSE

In diesem Unterkapitel werden die zentralen Ergebnisse der Online-Befragung vorgestellt. Die
Darstellung folgt den thematischen Blocken des Fragebogens und beschreibt sowohl das Nut-
zungsverhalten der Studierenden als auch deren Einschitzungen zum Einsatz kiinstlicher Intel-

ligenz im Studium.
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Abbildung 1. Haben Sie wihrend Ihres Studiums bereits KI-basierte Werkzeuge genutzt?

Die Mehrheit der befragten Studierenden gab an, bereits KI-basierte Werkzeuge im Studium
genutzt zu haben. 77,1 % der Teilnehmenden bestitigten eine Nutzung, wihrend 22,9 9% angaben,
bislang keine Erfahrung mit KI im Studium zu haben. Dieses Ergebnis zeigt, dass KI fiir viele
Studierende bereits Teil des Studienalltags ist, auch wenn nicht alle darauf zuriickgreifen.

Die folgenden Diagramme beziehen sich teilweise auf die Gesamtstichprobe (N = 83) und teil-
weise ausschlieBlich auf jene Studierenden, die angaben, KI-basierte Werkzeuge im Studium zu
nutzen (n = 64). Die Diagramme 2-9 basieren auf den Angaben der KI-nutzenden Studierenden,
wihrend sich die librigen Diagramme auf die Gesamtstichprobe beziehen.

Durch Freunde oder Bekannte . 17
Uber soziale Medien NI 13
Durch Online-Inhalt= [N 17
Am Arbeitsplatz [N 7
Durch Hochschuldozierende I 6

Durch universitire Lehrveranstaltungen I 1

Abbildung 2. Wie sind Sie erstmals mit der Nutzung von KI in Kontakt gekommen?

Der erste Kontakt mit kiinstlicher Intelligenz erfolgte liberwiegend auflerhalb des universitér-
en Kontextes. 73,4 % der Befragten gaben an, durch Freunde oder Bekannte auf KI aufmerksam
geworden zu sein, wihrend 67,2 % soziale Medien als ersten Beriihrungspunkt nannten. Deutlich
weniger Studierende lernten KI im Rahmen der Universitéit kennen: Nur 9,4 % durch Lehrende
und lediglich 1,6 % durch universitire Kurse. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studie-
rende erstmals liberwiegend iiber informelle Kanile (Freunde, soziale Medien) mit kiinstlicher
Intelligenz in Kontakt kommen, noch bevor diese in formale, institutionalisierte Lernkontexte

eingebettet ist.
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Abbildung 3. Haben Sie wihrend Ihres Studiums bereits KI-basierte Werkzeuge genutzt?

Die Nutzungshaufigkeit von KI-basierten Werkzeugen zeigt unter den Studierenden ein dif-
ferenziertes Bild. Den Angaben zufolge erfolgt der Einsatz kiinstlicher Intelligenz tiberwiegend
situativ: 40,6 % der Studierenden nutzen KI gelegentlich, 25 % hiufig, wihrend 14,1 % KI
regelméBig einsetzen. Demgegeniiber greifen 18,8 % nur selten und 1,6 % sehr selten auf diese
Moglichkeiten zuriick. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass KI vor allem als situationsabhiin-
giges Lernhilfsmittel genutzt wird und nicht fiir alle Studierenden ein dauerhaftes Lernwerkzeug
darstellt.

Erstellung von Lernnotizen NN 16
Unterstitzung bei Rechercheaufgaben NN 0
Hilfe bei Hausaufgaben NS 0
Bildgenerieruny I 1
Sprachenlernsn NN 17
Unterstitzung beim Programmieren DN O
Sonstiges N 6
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Abbildung 4. Fiir welche Zwecke nutzen Sie KI im Studium?

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass KI vor allem zur Strukturierung und Erleichterung des
Lernprozesses eingesetzt wird. Entsprechend nutzen 73,4 % der Befragten KI zur Erstellung
von Lernnotizen, 60,9 % zur Unterstiitzung bei Rechercheaufgaben. Zudem gaben 45,3 %
an, KI bei der Bearbeitung von Hausaufgaben zu verwenden. Weitere Einsatzbereiche sind
die Bildgenerierung (32,8 %), das Sprachenlernen (26,6 %) sowie die Unterstiitzung beim

Programmieren (14,1 %).
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Abbildung 5. Wie beurteilen Sie den Einsatz von KI im Lernprozess?

Die Einschitzung des KI-Einsatzes fillt iiberwiegend positiv aus. 40,6 % der Studierenden
stimmten der Aussage zu, dass KI einen positiven Einfluss auf den Lernprozess hat, weitere
31,3 % stimmten dieser Aussage vollstindig zu. 25,0 % der Befragten dulerten eine neutrale
Haltung. Lediglich 3,1 % bewerteten den Einsatz von KI negativ.
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Abbildung 6. Welchen Einfluss hat KI auf Ihre Studienleistung?

Auch hinsichtlich der Studienleistung iiberwiegen positive Einschédtzungen. 28,1 % der Stu-
dierenden bewerteten den Einfluss von KI als eher positiv, 26,6 % als sehr positiv. 42,2 %
gaben an, keinen direkten Einfluss auf ihre Leistung wahrzunehmen. Nur 3,1 % berichteten von

negativen Effekten.
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Abbildung 7. Welche KI-Plattformen nutzen Sie im Studium?

Unter den genutzten KI-Plattformen dominiert ChatGPT, das von 100 % der KI-nutzenden
Studierenden genannt wurde. Dariiber hinaus werden Canva (29,7 %) und DeepL (26,6 %)
hiufig verwendet. Weitere Plattformen wie Grammarly (7,8 %) oder Gemini (4,7 %) spielen
eine deutlich geringere Rolle. Die Kategorie ,,Sonstige* umfasst einzelne Nennungen weiterer
KI-Tools, darunter QuillBot, jenni.ai, Midjourney, SciSpace, Copilot und Perplexity. Anhand
der Ergebnisse kann man erkennen, dass vor allem leicht zugingliche und vielseitig einsetzbare

Tools genutzt werden.

DISKUSSION

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass kiinstliche Intelligenz fiir viele Studierende bereits
Teil des Studienalltags ist. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Nutzung meist selbstorganisiert
erfolgt und bisher nur in begrenztem Umfang institutionell begleitet wird. Im Folgenden werden

zentrale didaktische, institutionelle und ethische Aspekte diskutiert.
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Abbildung 8. Was sehen Sie als grofiten Vorteil von KI?

Die Studierenden sehen die grofiten Vorteile von KI vor allem in der Zeitersparnis, in der
Unterstiitzung bei der Ideenfindung sowie in der besseren Strukturierung von Informationen.

Diese Aspekte zeigen, dass KI vor allem als praktisches Hilfsmittel genutzt wird, das den
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Lernprozess erleichtern kann.

Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob diese Vorteile langfristig zu einem tieferen Lernen
beitragen oder eher zu einer oberflichlicheren Beschiftigung mit den Lerninhalten fiihren.
Die Ergebnisse zeigen, dass KI besonders in Situationen eingesetzt wird, in denen schnelle

Unterstiitzung benotigt wird.

= Ja = Nein

Abbildung 9. Gibt es Lehrveranstaltungen, in denen der Einsatz von KI erlaubt ist?

Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass die Mehrheit der Studierenden angibt, keine Lehr-
veranstaltungen zu besuchen, in denen der Einsatz von KI ausdriicklich vorgesehen oder thema-
tisiert wird. Dies zeigt, dass KI bislang nur in geringem Umfang institutionell in das Studium

eingebunden ist.

Die Nutzung von KI erfolgt daher groftenteils aulerhalb der curricularen Rahmenbedin-
gungen. Daraus ergibt sich ein Spannungsfeld: Einerseits nutzen Studierende KI regelmifig,
andererseits fehlen seitens der Hochschule klare didaktische Konzepte und verbindliche Leitli-

nien.
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Abbildung 10. Gibt es Lehrveranstaltungen, in denen der Einsatz von Kl erlaubt ist?

112



&ah 55
ou a3

i . 8
v '_\
. 0
0
. |
0

2 3 - 5

Abbildung 11. Wie zuverldssig halten Sie die von KI generierten Antworten?

Die Ergebnisse zeigen, dass viele Studierende dem Einsatz von KI kritisch gegeniiberstehen.
Besonders hiaufig wurden Zweifel an der Zuverldssigkeit der von KI erzeugten Informationen
sowie Bedenken zum Datenschutz genannt. Gleichzeitig bewerteten die meisten Befragten die
Antworten von KI als nur teilweise zuverldssig. Diese Einschitzungen zeigen, dass sich die
Studierenden der Grenzen von KI bewusst sind und deren Nutzung reflektiert erfolgt. Der

Einsatz geschieht daher nicht uniiberlegt, sondern meist mit einer gewissen Vorsicht.
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Abbildung 12. Halten Sie den Einsatz von KI im Bildungsbereich fiir Betrug?

Die Einschitzungen zur Frage, ob der Einsatz von KI als Betrug gilt, fallen unterschiedlich
aus. Ein grofer Teil der Studierenden sieht den Einsatz von KI nicht als Betrug, solange sie als
Hilfsmittel genutzt wird und nicht die eigene Leistung vollstdandig ersetzt.

Diese Ergebnisse zeigen, dass Studierende zwischen einer unterstiitzenden und einer miss-
briauchlichen Nutzung von KI unterscheiden. Gleichzeitig wird deutlich, dass klare institutionelle

Regelungen notwendig sind, um Unsicherheiten zu verringern und mehr Transparenz zu schaffen.

113



Unzuverldssige oder falsche Informationen NN )
Riickzang sigenstindigen Denkens NN 52
Verringerung der Kreativitit [ NG 47
Nicht berprifte Inhalt= | INNNNININEENEE 2°
Gefahr von Abhingizksit [N 7
Schwichung wissenschaftlicher Qualitit [N 16
0 20 3 40 30 60

Abbildung 13. Was sehen Sie als grofiten Nachteil des KI-Einsatzes im Bildungsbereich?

Als grote Nachteile nannten die Studierenden die Gefahr unzuverladssiger Informationen,
eine mogliche Abnahme selbststindigen Denkens sowie eine Einschrankung kreativer Prozesse.
Diese Aspekte zeigen, dass KI zwar als hilfreich wahrgenommen wird, jedoch auch mogliche

Risiken mit sich bringt.
Besonders im didaktischen Kontext stellt sich die Frage, wie KI so eingesetzt werden kann,

dass sie Lernprozesse unterstiitzt, ohne dabei zentrale Kompetenzen zu schwichen.

6%
14%
36% ‘

23%

= Keine Regelung nitig = Unsicher
= Klare universitire Regeln = Entscheidung durch Lehrende

= Verantwortung bei §tudiersnden

Abbildung 14. Soll der Einsatz von KI an der Universitdit geregelt werden?

= Ja = Nem

Abbildung 15. Halten Sie eine gezielte Integration von Kl in die Hochschullehre fiir sinnvoll?
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Abbildung 16. Wie konnte der Einsatz von KI sinnvoll in die Hochschullehre integriert werden?

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden keine einheitliche Form der Regulierung
wiinschen. Wihrend einige klare Vorgaben befiirworten, sprechen sich andere fiir eine flexible,
lehrveranstaltungsbezogene Regelung aus.

Gleichzeitig duBert die Mehrheit den Wunsch nach einer gezielten Integration von KI in
die Hochschullehre. Besonders hiufig genannt wurden didaktische Leitlinien, KI-bezogene
Lehrveranstaltungen sowie interaktive Lernformate. Dies zeigt, dass Studierende grundsitzlich
offen fiir eine institutionelle Einbindung von KI sind, sofern diese transparent und unterstiitzend

gestaltet wird.

FAZIT

Die vorliegende Studie zeigt, dass kiinstliche Intelligenz fiir viele Studierende bereits ein fester
Bestandteil des Studienalltags ist. Die Mehrheit der Befragten nutzt Kl-basierte Werkzeuge
regelméBig oder situativ, vor allem zur Lernunterstiitzung, fiir Rechercheaufgaben sowie zur
Strukturierung von Informationen. Gleichzeitig wurde deutlich, dass der Einsatz von KI meist
selbstorganisiert erfolgt. Nur wenige Studierende lernen den Umgang mit KI im Rahmen univer-
sitarer Lehrveranstaltungen. Daraus ergibt sich eine deutliche Liicke zwischen der tatsidchlichen
Nutzung von KI und ihrer institutionellen Einbindung in die Hochschullehre.

Die Ergebnisse zeigen auflerdem, dass Studierende KI nicht unkritisch nutzen. Neben den
wahrgenommenen Vorteilen dullern sie auch Bedenken, insbesondere in Bezug auf die Zuverlis-
sigkeit der Inhalte, den Datenschutz sowie mogliche negative Auswirkungen auf selbststindiges
Denken und Kreativitit. Diese Haltung zeigt den Bedarf an klaren didaktischen Orientierungs-
hilfen.

Vor diesem Hintergrund erscheint eine gezielte und reflektierte Integration von KI in die
Hochschullehre sinnvoll. Studierende wiinschen sich vor allem transparente Regelungen, didak-
tische Leitlinien sowie konkrete Lernangebote, die einen verantwortungsvollen Umgang mit
KI unterstiitzen. Die Ergebnisse dieser Studie geben einen praxisnahen Einblick in aktuelle

Nutzungstendenzen und konnen als Grundlage fiir weitere Untersuchungen dienen. Zukiinftige
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Forschung sollte genauer untersuchen, wie sich der langfristige Einsatz von KI auf Lernprozesse,

Leistungsentwicklung und akademische Integritit auswirkt.
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KUNSTLICHE INTELLIGENZ
ALS INSTRUMENT ZUR FORDERUNG DER

SPRACHFERTIGKEITEN
IM DAF-UNTERRICHT

Attila Mészaros48

ABSTRACT

Since the breakthrough of Large Language Models (LLMs) in late 2022, the field of German as a
Foreign Language (DaF) has faced a paradigm shift. This paper examines the role of generative Al as
an instrument for fostering productive language skills, specifically speaking and writing. Drawing on
sociocultural theories such as the Output Hypothesisind SScaffolding,it explores how Al-driven tools
serve as adaptive tutors that reduce the dffective filterind individualize learning processes. A central focus
is placed on "Prompt Engineeringds a new digital literacy and a metalinguistic practice that transforms
learners from passive recipients into active instructors of the technology. By analyzing practical scenarios
the study demonstrates how Al facilitates an dugmentationdf learning. The paper concludes that while
Al offers immense potential for personalizing feedback and increasing speaking frequency, the role of
the educator must evolve toward mentoring Al literacy and critical reflection to ensure an ethical and
pedagogically sound integration of these tools..

KEYWORDS

German, scaffolding; Al tools; language skills; prompt engineering; digital literacy

EINFUHRUNG

Mit der Veroffentlichung der KI-basierten Losung von OpenAl im November 2022 wurde eine
Technologie breit zuginglich gemacht, die in den letzten drei Jahren nahezu alle Lebensbereiche
— einschlieBlich des Bildungswesens — nachhaltig transformiert hat. Dieser Fortschritt war vor
allem deswegen bahnbrechend, weil Large Language Models (LLM) nun nicht ldnger auf die
Verarbeitung natiirlicher Sprache fokussiert sind, sondern auch deren Generierung beherrschen.
KI kann somit nicht blo3 Informationen abrufen, sondern kohirente Texte erzeugen, die den
Absichten und dem Stil des Nutzers entsprechen, und dadurch die etablierten Verfahren der
Inhaltserstellung sowie der Informationsverarbeitung grundlegend verdndern.

Im Bildungswesen stie3 KI auf ambivalente Reaktionen, die gleichermaflen Hoffnung als auch
Skepsis weckten. Die optimistischen Prognosen griindeten sich auf innovative Potenziale fiir

individualisierte Lernpfade und unmittelbares Feedback. Die Bedenken hingegen notwendigten

48PD Dr. phil. habil. Attila Mészaros, J.-Selye-Universitét, Padagogische-Fakultit, Lehrstuhl fiir Deutsche Spra-
che und Literatur, meszarosa@uijs.sk
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eine fundamentale Uberpriifung der Wissensglaubwiirdigkeit, der Bewertungsinstrumente und
der Prinzipien selbststandigen Lernens. Die in der offentlichen Diskussion hédufig erhobene
Frage, ob KI Lehrkrifte verdringen werde, beleuchtet dieses vielschichtige Thema jedoch zu
einseitig. Die zentrale Herausforderung besteht vielmehr darin, KI derart einzubinden, dass sie
den menschlichen Lernprozess bereichert, kritisches Denken stimuliert und eine transparente
sowie ethisch vertretbare Integration in das institutionelle Gefiige gewihrleistet.

Diese Transformation markiert nicht nur einen technologischen, sondern auch einen kulturel-
len Wendepunkt im Bildungssektor. Wahrend digitale Medien im Fremdsprachenunterricht lange
Zeit primdr als Werkzeuge zur Informationsdarstellung (PowerPoint, statische Lernplattformen)
oder zur Distribution von Material dienten, riickt mit der generativen KI die Handlungsorien-
tierung ins Zentrum der digitalen Praxis. Die Fahigkeit der KI, kontextbezogen zu interagieren,
fordert das traditionelle Verstdndnis von Sprachbesitz und Originalitit heraus.

In diesem Spannungsfeld zwischen technologischer Euphorie und der Sorge um einen dro-
henden Kompetenzverlust der Lernenden (z. B. durch Plagiate oder den Wegfall kognitiver An-
strengung) etabliert sich die Al Literacy als neue Schliisselqualifikation. Fiir den DaF-Unterricht
bedeutet dies, dass Lernende nicht mehr nur lernen miissen, wie sie Sprache konsumieren, son-
dern wie sie die KI als Werkzeug zur Ko-Konstruktion von Sprache nutzen konnen. Es geht
somit weniger um eine Substitution menschlicher Anstrengung als vielmehr um eine Aug-
mentierung des Lernprozesses, bei der die KI als Tutor, Korrektor und kreativer Impulsgeber
fungiert. Diese Perspektive erfordert eine Neuausrichtung didaktischer Ansétze, die den Erwerb
von sprachlicher Kompetenz eng mit der Entwicklung von Medienkompetenz und kritischem
Denken verkniipft (Miinch-Mankova et al., 2025).

ZIELSETZUNG

Die vorliegende Studie verfolgt zwei zentrale Ziele: Erstens vermittelt sie einen Uberblick
dariiber, wie die technologische Entwicklung die Potenziale des Fremdsprachenunterrichts —
insbesondere im Bereich DaF — erweitert hat. Die Untersuchung stiitzt sich dabei auf die Grund-
these, dass kiinstliche Intelligenz die padagogische Fachkraft nicht ersetzt, sondern — in einem
addquaten didaktischen Kontext integriert — deren Expertise bereichert und innovative Pfade
fiir die Individualisierung von Lernprozessen erdffnet. Es wird aufgezeigt, wie generative KI
Lehrkrifte durch die Automatisierung repetitiver Aufgaben entlastet und die Erstellung perso-
nalisierter Lernmaterialien ermdglicht.

Uber diese allgemeine Bestandsaufnahme hinaus liegt der Fokus dieser Arbeit auf einer
tiefgehenden Analyse der produktiven Sprachfertigkeiten — namentlich des Sprechens und des
Schreibens. Diese Wahl begriindet sich aus der didaktischen Beobachtung, dass gerade die
Produktion in der Fremdsprache oft mit hohen affektiven Barrieren und einem erheblichen

Korrekturaufwand verbunden ist.
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Konkret soll untersucht werden, wie KI-gestiitzte Feedbackschleifen den Schreibprozess von
einer rein ergebnisorientierten hin zu einer prozessorientierten Schreibdidaktik verschieben kon-
nen. Parallel dazu wird am Beispiel der miindlichen Kommunikation aufgezeigt, wie Sprachas-
sistenten und Voice-Chatbots eine Individualisierung der Sprechzeit ermoglichen, die liber die
zeitlichen Kapazititen klassischer Prasenzkurse hinausgeht. Ziel ist es, dem Piddagogen ein In-
strumentarium an die Hand zu geben, das die Briicke zwischen theoretischem Potenzial und
unterrichtspraktischer Umsetzung schlidgt, wobei stets die kritische Reflexion iiber die Qualitit
und Verlisslichkeit der KI-generierten Outputs im Vordergrund steht.

THEORETISCHER HINTERGRUND

KI und Sprachenlernen

Kiinstliche Intelligenz wird zunehmend zu einer grundlegenden Technologie fiir Computersys-
teme und ermoglicht ihnen die Ausfiihrung von Aufgaben, die menschliche Intelligenz erfordern
(Son et al., 2025). Dazu gehort die Nachahmung kognitiver Funktionen wie Lernen und Pro-
blemlosen, was zu einer Revolution der Bildungsparadigmen fiihrt, insbesondere im Bereich des
Sprachunterrichts (Malik et al., 2023; Vogt & Flindt, 2023). Um den Zusammenhang zwischen
KI und Sprachenlernen zu verstehen, ist der Qualititssprung zwischen NLP (Natural Language
Processing) und NLG (Natural Language Generation) ein Schliisselbegriff. Wiahrend sich NLP
traditionell auf die Analyse der Struktur, die Fehleridentifizierung und die Kategorisierung von
Sprache konzentrierte, erweitert NLG dieses Spektrum um die Féahigkeit zur aktiven Sprach-
generierung. Das System ,,versteht* nicht nur die Eingabe, sondern generiert zielgerichtete,
kohidrente Antworten. Diese generative Fahigkeit hat die Dynamik des Fremdsprachenerwerbs
grundlegend verindert, da KI-Tools nun als aktive Interaktionspartner fungieren konnen (Tutton
& Cohen, 2025).

Aus pidagogischer Sicht stdrkt dieser Ansatz den konstruktiven, interaktiven Charakter des
Lernens. Im Kontext der produktiven Fertigkeiten ldsst sich dieser Mehrwert primir durch die
Output-Hypothese (Swain, 1985) begriinden. Demnach ist die aktive Produktion von Sprache —
ob schriftlich oder miindlich — essenziell, um kognitive Liicken in der eigenen Sprachkompetenz
zu identifizieren. Durch die Interaktion mit einer generativen KI wird dieser Prozess iterativ: Das
sofortige Feedback fordert die metasprachliche Bewusstheit und ermoglicht es den Lernenden,
sprachliche Hypothesen in einem geschiitzten Raum in Echtzeit zu testen. Insbesondere bei der
Sprechfertigkeit wirkt die KI zudem reduzierend auf den sogenannten Affective Filter (Krashen,
1982). Da die Maschine wertfrei agiert, sinkt die Hemmschwelle zur miindlichen Produktion,
was die notwendige Ubungsfrequenz massiv erhoht.

Infolgedessen verindert sich auch die Rolle der Lehrkraft: Sie verlagert sich von der frontalen
Wissensvermittlung hin zur Dateninterpretation und zum Mentoring. Zu ihren Aufgaben geho-

ren die Festlegung von Lernzielen, die Einordnung der von der KI generierten Riickmeldungen

119



in einen piddagogischen Kontext sowie die Forderung kritischen Denkens. Dies umfasst auch das
Vermitteln eines Verstdndnisses fiir die Grenzen und Verzerrungen von Sprachmodellen sowie
die Unterweisung der Lernenden in deren ethischer Verwendung (Abdelaty, 2024). Hierdurch
werden Kapazititen fiir die vertiefte pddagogische Arbeit und die individuelle Lernendenbe-
treuung frei (Hoffmann et al., 2025, S. 6), wihrend die Lehrkraft verstirkt in die Rolle einer
Lernmoderatorin bzw. eines Lernmoderators riickt, die oder der kritisches Denken und Reflexi-
onsvermogen gezielt fordert (Ham, 2024, S. 490). Dieser Wandel erfordert von den Lehrkréften
eine kontinuierliche Weiterbildung und die Entwicklung neuer technischer und pidagogischer
Fahigkeiten, um KI-Textgeneratoren effektiv in den Unterricht integrieren zu konnen (ebd., S.
478). Dabei konnen generative Sprachmodelle als vielseitige Akteure in Lernsettings fungieren,
etwa in Dialogen, beim Peer-Teaching, bei der Moderation oder im Feedback, wodurch sich
sowohl die Haufigkeit als auch die Gestaltung didaktischer Szenarien dndern kann (Klar &
SchleiB3, 2024, S. 52).

Die mobilen Lernmodelle von Traxler und Kukulska-Hulme (2016) verweisen zudem auf
die erhohte Flexibilitit der Lernumgebung. Sprachlernende konnen die Sprache mit optimaler
Effizienz iiben, wenn ihre Motivation am hochsten ist. Diese zeitliche und ortliche Souverini-
tdat wird durch Kl-basierte Tools verstérkt, die eine tiefere Verankerung des Lernprozesses in
Alltagsroutinen ermoglichen. Die dynamische Entwicklung der NLG-Technologie bietet somit
innovative Werkzeuge, die iliber bloBe Lesehilfen hinausgehen. Besonders hervorzuheben sind
die Vorteile im Bereich des schriftlichen Feedbacks und der miindlichen Interaktion, die durch
personalisierte Lernpfade die Erweiterung des Wortschatzes, die grammatikalische Prézision
und die allgemeine Kommunikationskompetenz unterstiitzen (Tutton & Cohen, 2025).

Ein zentrales theoretisches Konzept fiir den Einsatz von KI bei der Forderung produktiver
Fertigkeiten ist das Scaffolding. Im Sinne von Gibbons (2014) bietet die generative KI ein
tempordres sprachliches Geriist, das es Lernenden ermdglicht, Aufgaben zu bewiltigen, die
knapp tiber ihrem aktuellen Kompetenzniveau liegen (Zone der nachsten Entwicklung). Durch
die Bereitstellung von Satzanfingen (Sentence Starters), Wortschatzlisten oder strukturellen
Gliederungen in Echtzeit fungiert die KI als adaptives Unterstilitzungssystem. Dieses Geriist wird
idealerweise schrittweise abgebaut (Fading), je sicherer der Lernende in der Produktion von Text
oder Rede wird. Gleichzeitig ermdglicht die KI eine Feinabstimmung des Schwierigkeitsgrades,
wodurch Lernende kontinuierlich gefordert, aber nicht iiberfordert werden, was die Motivation

und das Engagement nachhaltig steigert.

Literacy 2.0: Prompt Engineering als Schliisselkompetenz fiir generative Lernprozesse

In diesem Zusammenhang wird Prompt Engineering zu einer zentralen Fihigkeit, die es den
Lernenden ermoglicht, effektiver mit KI-Modellen zu interagieren und mafBigeschneiderte Unter-
stiitzung zu erhalten (Ansari, 2025, S. 214). Im Kontext der generativen KI wandelt sich namlich

die Rolle der Lernenden von reinen Rezipienten hin zu aktiven ,,Instrukteuren* der Technolo-

120



gie. Das Prompt Engineering — also die gezielte Gestaltung von Eingabeaufforderungen, um
spezifische und qualitativ hochwertige Ergebnisse von einem LLM zu erhalten — entwickelt
sich dabei zu einer neuen digitalen Kulturtechnik (Schmohl, 2023). Im DaF-Unterricht gewinnt
dieser Prozess eine besondere didaktische Dimension, da das Prompting selbst als eine hoch-
komplexe Form der produktiven Spracharbeit verstanden werden kann. Diese Metakompetenz
erfordert prizises Formulieren und die Fihigkeit, die Funktionsweise der KI zu antizipieren, um
optimale Lernergebnisse zu erzielen (Ansari, 2025, S. 198). Dies bedeutet, dass Lernende nicht
nur sprachliche Inhalte generieren, sondern auch die Qualitdt und Relevanz der KI-generierten
Outputs kritisch bewerten und gegebenenfalls durch iterative Prompt-Anpassungen verbessern
miissen (Blume et al., 2025, S. 43).

Prompting als kulturelle Technik

Um die KI effektiv fiir die Unterstiitzung beim Sprechen oder Schreiben zu nutzen, miissen
Lernende ihre Intentionen prézise sprachlich kodieren. Dieser Vorgang zwingt sie zu einer
metasprachlichen Reflexion, die weit iiber traditionelle Aufgabenformate hinausgeht4®. Nach
Molenaar (2022) kann die Interaktion mit KI als ,,Hybrid Intelligence* verstanden werden,
bei der die Technologie ein kognitives Gertist (Scaffolding) bietet. Der Lernende muss jedoch
zunéchst den Kontext, das gewiinschte Register (z. B. formell vs. informell) und die pragmatische
Zielsetzung im Prompt definieren, um verwertbare Ergebnisse zu erzielen (Li, 2024). Diese
Anforderung fordert die Entwicklung einer hohen sprachlichen Prizision und metakognitiver
Strategien, da Lernende gezwungen sind, ihre Gedanken und Absichten klar zu strukturieren
und explizit zu formulieren (Hwang et al., 2023, S. 4).

Im Bereich von Register und Stilistik hei3t es etwa die explizite Bestimmung durch die Ler-
nenden, in welchem Tonfall (z. B. formell, umgangssprachlich, akademisch) die KI antworten
oder korrigieren soll. Dies schliet auch die Berlicksichtigung von Adressatenbezug und Kom-
munikationssituation ein (Ansari, 2025, S. 215). Hierbei lernen sie nicht nur, die KI prizise zu
steuern, sondern entwickeln auch ein differenziertes Verstindnis fiir sprachliche Nuancen und
deren situativen Einsatz (Hoffmann et al., 2025, S. 16).

Geht es um die pragmatische Prizision, Voraussetzung des erfolgreichen Prompting ist die
klare Benennung von Kontext, Zielgruppe und Ziel der Sprachhandlung (Lo, 2023). Hierbei
spielt die Fiahigkeit, komplexe Sachverhalte in prignante Anweisungen zu iibersetzen, eine ent-
scheidende Rolle. Das Prompting selbst avanciert dadurch zu einer anspruchsvollen sprachlichen
Herausforderung (Reiche, 2025, S. 108). Analytische und evaluative Fahigkeiten sind dabei ent-
scheidend, da sie den metakognitiven Steuerungsprozess beim Ausbalancieren von Zielen und
KI-Outputs im Rahmen der HMI>° unterstiitzen (Philipp, 2025, S. 54).

“Shttps://www.wiwo.de/technologie/digitale-welt/lesen-schreiben-rechnen-prompten-ki-prompten-wird-zur-
kulturtechnik/29218780.html, zuletzt gesehen am 26.01.2026
50Mensch-Maschine-Interaktion
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Didaktischer Mehrwert: Die iterative Sprachhandlung

Der Prozess des Promptings ist inhérent iterativ: Auf einen initialen Prompt folgt die Analyse
des KI-Outputs, worauthin der Prompt verfeinert oder korrigiert wird (Re-Prompting). Die-
se Feedbackschleife fordert die Selbstregulationskompetenz und zwingt die Lernenden dazu,
sprachliche Nuancen bewusst wahrzunehmen und anzupassen. Somit ist Prompt Engineering
im DaF-Unterricht kein blof3es technisches ,,Bedienen‘ einer Software, sondern eine performa-
tive Sprachhandlung, bei der die linguistische Qualitéit des Inputs unmittelbar die Qualitéit des
Lernangebots bestimmt (Timpe-Laughlin et al., 2024).

Dieser Vorgang zwingt Lernende zu einer metasprachlichen Reflexion, die weit liber das
bloBe Ausfiillen von Liickentexten hinausgeht. Die Lernenden treten in einen ,,Dialog mit der
Maschine®, bei dem der Prompt als erster produktiver Entwurf fungiert. Dieser Prozess der Ein-
gabeoptimierung, bei dem Eingabeaufforderungen durch einen Austausch mit der KI verfeinert
werden, verlagert den Fokus von der bloen Verbesserung des KI-Outputs auf die Verbesserung
des urspriinglichen Inputs des Lernenden (Stiemer et al., 2024, S. 464). Dieses Engagement
fordert ein tiefes Verstiandnis fiir sprachliche Nuancen und Kommunikationsstrategien und posi-
tioniert das Prompt-Design als entscheidende Komponente des fortgeschrittenen Spracherwerbs
(Ham, 2024, S. 476).

Der Lernende muss also die Zielsprache nutzen, um die Parameter fiir seinen eigenen Lernpro-
zess festzulegen. Dieser iterative Prozess — Prompting, Analyse des Outputs und anschliefendes
,,Re-Prompting* — fordert die Selbstregulationskompetenz. Die KI tibernimmt hierbei nicht das
Denken, sondern wird durch die sprachliche Prizision des Lernenden gesteuert. Somit wird
Prompting zu einer integrativen Fertigkeit, die Elemente des Schreibens (Planung und Formu-
lierung) mit Elementen des kritischen Denkens (Evaluation des Ergebnisses) verbindet (Su et
al., 2023).

In diesem Sinne beschrinkt sich Prompt Engineering im DaF-Unterricht nicht auf das bloBe
,Bedienen einer Software, vielmehr ist es eine performative Sprachhandlung, bei der die
Qualitédt des Outputs unmittelbar an die linguistische Qualitét des Inputs gekoppelt ist.

FORDERUNG DER SPRECHFERTIGKEIT: KI ALS INTERAKTIVER DIALOGPART-
NER

Die Forderung der Sprechfertigkeit im DaF-Unterricht ist hdufig durch die begrenzte Sprech-
zeit pro Lernendem eingeschriankt. Wihrend in traditionellen Lernsituationen die Lehrkraft die
einzige Quelle authentischen Feedbacks darstellt, ermdglichen KI-gestiitzte Systeme eine er-
hebliche Erweiterung der aktiven Sprachproduktion. Durch die Moglichkeit, Sprachmodelle als
interaktive Gesprachspartner einzusetzen, konnen Lernende kontinuierlich und individuell an
ihrer miindlichen Ausdrucksfahigkeit arbeiten, ohne auf die Verfiigbarkeit einer menschlichen

Lehrkraft angewiesen zu sein (Giinay & Baum, 2025, S. 14). Diese autonomen Interaktionsmog-
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lichkeiten erlauben eine adaptive Anpassung an das individuelle Sprachniveau und spezifische
Lernziele, wodurch die Effizienz des Spracherwerbs signifikant gesteigert wird (Hoffmann et
al., 2025, S. 38).

Reduktion der Sprechangst und Steigerung der Frequenz

Ein wesentlicher Vorteil der KI-unterstiitzten miindlichen Interaktion ergibt sich aus der Anony-
mitit des Gegeniibers. Wie theoretisch am Konzept des Affective Filters hergeleitet, verringert
die Interaktion mit einer Maschine die Furcht vor Fehlern. Lernende konnen in einem ge-
schiitzten Rahmen Siétze wiederholt repetieren, umformulieren und ausprobieren, ohne soziale
Konsequenzen oder zeitlichen Druck befiirchten zu miissen. Diese angstfreie Umgebung begiins-
tigt die Entstehung einer entspannten Lernatmosphire, die fiir den natiirlichen Spracherwerb und
die Entwicklung flieBender Sprechfidhigkeiten unerlésslich ist (Sieradz, 2025, S. 130). Zudem
ermoglicht die unbegrenzte Verfiigbarkeit der KI-Tutor:innen eine signifikante Erhohung der
Sprechfrequenz, was wiederum die Automatisierung sprachlicher Strukturen und die Festigung

des Wortschatzes fordert.

Simulierte Interaktionsraume und Rollenspiele

Moderne Sprachmodelle mit Sprachaus- und -eingabefunktion (Voice-to-Voice) ermoglichen es,
komplexe kommunikative Situationen zu simulieren. Hierbei riickt die pragmatische Kompe-
tenz in den Fokus. Anstatt isolierte Vokabeln zu lernen, agieren die Lernenden in funktionalen
Kontexten. Sie konnen beispielsweise Rollenspiele mit Chatbots als virtuellen Gespréachspartner
durchfiihren, um priifungsrelevante Dialoge zu tiben und ihre Aussprache sowie Sprechfliis-
sigkeit zu verbessern (ebd., S. 126). Solche KI-gestiitzten Interaktionen konnen ebenfalls dazu
beitragen, Angste vor dem Scheitern abzubauen, da sie den Lernenden ein sofortiges individu-
elles Feedback geben (Strasser, 2020, S. 3). Ein solches Beispielszenario ist z.B. das folgend

dargestellte Reklamationsgespréch:

* Prompt: ,,.Du bist ein verdrgerter Hotelmanager in Berlin. Ich bin ein Gast, der sich iiber ein
lautes Zimmer beschweren mochte. Beginne das Gesprich unfreundlich und reagiere nur
dann kooperativ, wenn ich hofliche deutsche Hoflichkeitsformeln (Konjunktiv II) korrekt
verwende.

* Lerneffekt: Der Lernende trainiert nicht nur die Grammatik, sondern die direkte Wirkung
seiner Sprache auf den Gesprichsverlauf.

Formatives Feedback zur Aussprache und Intonation

Neben der inhaltlichen Ebene bietet die KI Moglichkeiten zur Phonetik-Schulung. Tools, die

Voice-to-Text-Technologien nutzen, geben indirektes Feedback: Versteht die KI den Lernenden
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nicht oder transkribiert sie ein falsches Wort, wird dem Lernenden unmittelbar die mangelnde
Deutlichkeit seiner Aussprache vor Augen gefiihrt. Dies fordert die Selbstkorrektur und die
phonologische Bewusstheit, ohne dass eine Lehrkraft korrigierend eingreifen muss (Timpe-
Laughlin et al., 2024).

Dariiber hinaus konnen spezialisierte Anwendungen detailliertes Feedback zu Aspekten wie
Intonation, Betonung und Sprechgeschwindigkeit liefern, was eine prazise Anpassung und Ver-
feinerung der artikulatorischen Fihigkeiten ermoglicht (Pratiwi et al., 2024). Durch die Analyse
und Visualisierung dieser prosodischen Merkmale konnen Lernende ihre Aussprache gezielt
optimieren und somit eine natiirlichere und verstindlichere Kommunikation in der Zielsprache
entwickeln (Ai-jun, 2024, S. 110).

FORDERUNG DER SCHREIBFERTIGKEIT: KI ALS SCHREIBCOACH UND REVI-
SIONSPARTNER

Die Integration generativer KI in die Schreibdidaktik im Kontext des DaF-Unterrichts markiert
einen Paradigmenwechsel: Vom Fokus auf das finale Textprodukt hin zu einer holistischen
Begleitung des Schreibprozesses. KI-gestiitzte Werkzeuge gewihren hierbei Assistenz in Phasen,
die traditionell meist ohne unmittelbares Feedback der Lehrkraft stattfanden. Diese umfassen
die Bereiche der Ideenfindung, der Gliederung, des Formulierens von Argumenten sowie der
Uberpriifung und Verbesserung von Textentwiirfen, wodurch Lernende ihre sprachlichen und

rhetorischen Fihigkeiten kontinuierlich verfeinern konnen (Glinay & Baum, 2025, S. 13).

Unterstiitzung in der Pri-Schreibphase

Schreibblockaden sowie die Furcht vor dem ,,leeren Blatt“ stellen fiir Lernende fremder Sprachen
vielfach eine erhebliche Barriere dar. KI-Modelle konnen in diesem Kontext als kognitives

Scaffolding fungieren, indem sie
 Strukturvorschlige generieren,
e als Brainstorming-Partner fiir Argumente dienen oder
* relevante Lexikfelder zu einem spezifischen Thema bereitstellen.

Lernende nutzen die KI hier nicht zur Generierung des Textes selbst, sondern zum Aufbau des
konzeptionellen Gertists fiir ihre eigene Textproduktion. Diese Art der Unterstiitzung adressiert
direkt die Anfangsschwierigkeiten im Schreibprozess, indem sie kreative Impulse liefert und die

mentale Last der Ideenfindung reduziert.
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Formatives Feedback und iterative Revisionen

Der maBgebliche Vorteil entfaltet sich in der Revisionsphase des Schreibprozesses. Wihrend
Lernende in konventionellen Szenarien erst nach Abgabe des Textes Riickmeldungen erhalten,
bietet KI-gestiitztes Feedback eine sofortige und formative Unterstiitzung, insbesondere in den
folgenden Aspekten:

* Kohirenz und Struktur: Die KI weist auf mangelnde logische Verkniipfungen zwischen
Absitzen hin.

» Registerpriifung: Lernende konnen die KI um eine Bewertung der stilistischen Angemes-

senheit eines Textentwurfs ersuchen.

* Individuelles Fehlerfeedback: Jenseits bloBer Korrekturen liefert die KI Erlduterungen
zu grammatikalischen Defiziten, wodurch die metasprachliche Reflexion gestédrkt wird.
Zudem erlaubt sie durch gezieltes Prompting eine Fokussierung auf spezifische Fehlerka-
tegorien oder Textmerkmale, wodurch Lehrende ihren Korrekturaufwand reduzieren und

sich auf hohere Ordnungsschreibkompetenzen konzentrieren konnen (Luo et al., 2025).

Vom ,,Lonely Writer* zum kollaborativen Schreiben

Das Schreiben mithilfe von KI avanciert zu einem sozialen Prozess der gemeinsamen Konstruk-
tion. Lernende fiihren einen Dialog mit dem System, evaluieren Vorschlédge kritisch und wihlen
selektiv Korrekturen aus. Dieser Ansatz steigert nicht nur die Schreibkompetenz, sondern kul-
tiviert zugleich digitale Autonomie. Die Lehrkraft iibernimmt dabei die Rolle des Mentors, der
den Fokus auf die Qualitédt des Inhalts und die ethische Verwendung der Hilfsmittel lenkt. Diese
kollaborative Nutzung von KI-Tools ermoglicht es, den Schreibprozess als eine dynamische
Interaktion zu gestalten, bei der die Lernenden aktiv in die Gestaltung und Verfeinerung ihrer

Texte eingebunden sind.

Beispielszenario: KI-gestiitzte Erstellung und Optimierung eines Lebenslaufs

In diesem Unterkapitel wird ein Beispielszenario dargestellt, wo die KI in der Beschiftigung mit
der Textsorte Lebenslauf eingesetzt wird. Die Erstellung eines Lebenslaufs im DaF-Unterricht
stellt eine anspruchsvolle Aufgabe dar, die weit liber die bloe Beherrschung der Gramma-
tik hinausgeht und vielmehr Selbstprisentation, den Einsatz aktionsorientierter Verben sowie
die Einhaltung lokaler kultureller Konventionen umfasst. In diesem Kontext kann KI als ein
leistungsfahiges Instrument dienen, das Lernende durch den gesamten Prozess der Erstellung
und Optimierung eines effektiven Lebenslaufs fiihrt, indem es beispielsweise bei der Formulie-
rung von Berufsbezeichnungen hilft oder die Kohédrenz und den Stil des gesamten Dokuments
tiberpriift (Kriston, 2012; Mananay, 2024, S. 378).
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Schritt 1: Kulturelles Scaffolding und Strukturierung

Anstatt direkt einen Text zu generieren, nutzt der Lernende die KI, um die kulturellen Erwar-
tungen an einen deutschen Lebenslauf zu verstehen.

Prompt: . Ich mochte mich fiir ein Praktikum im Bereich Marketing in Deutschland bewerben.
Was sind die wichtigsten Unterschiede zwischen einem deutschen Lebenslauf und einem inter-
nationalen CV? Erstelle mir eine Checkliste der notwendigen Rubriken.*

Lerneffekt: Der Lernende erfihrt die Bedeutung von Elementen wie ,,Personliche Daten®,

,Beruflicher Werdegang* und ,,Kenntnisse/Hobbys*.

Schritt 2: Sprachliche Prazisierung

Nachdem die Struktur feststeht, kann die KI dazu eingesetzt werden, spezifische Formulierungen
zu optimieren, insbesondere bei der Darstellung von Qualifikationen und Erfahrungen, um eine
prizise und wirkungsvolle Sprache zu gewihrleisten (Sieradz, 2025, S. 132).

Lernende neigen oft dazu, Aufgaben passiv zu beschreiben (z. B. ,,Ich habe im Marketing
gearbeitet). Die KI hilft, diese in aussagekriftige, produktive Sprache zu iibersetzen. Durch
gezielte Prompts konnen sie Unterstiitzung bei der Formulierung von Aktionsverben und der
aktiven Darstellung ihrer Erfahrungen erhalten, um ihre Kompetenzen und Erfolge iiberzeugend
darzustellen (Hoffmann et al., 2025, S. 20).

Prompt: ,Hier ist eine Liste meiner bisherigen Titigkeiten: *Ich habe Social Media Posts ge-
macht’ und ’Ich habe Events geplant’. Bitte schlage mir stirkere deutsche Aktionsverben vor,
um diese Titigkeiten professionell im Lebenslauf zu beschreiben.*

KI-Feedback: Die KI schldgt Begriffe wie ,,konzipiert®, , initiiert*, , koordiniert* oder ,,analy-
siert* vor.

Lerneffekt: Erweiterung des berufsbezogenen Wortschatzes und Steigerung der rhetorischen
Qualitit.

Durch gezielte Prompts konnen also Lernende nach alternativen Formulierungen fiir ihre Tatig-
keitsbeschreibungen suchen oder die KI bitten, diese in einen Stil umzuwandeln, der auf den
deutschen Arbeitsmarkt zugeschnitten ist. Dadurch wird nicht nur sprachliche Prézision erhoht
(ebd., S. 17), sondern ein maBgeschneiderter Lebenslauf entsteht, der sowohl den sprachlichen

Anforderungen als auch den spezifischen Erwartungen deutscher Arbeitgeber gerecht wird.

Schritt 3: Adaptive Anpassung an eine Stellenanzeige

Der Lernende kopiert eine reale Stellenanzeige und seinen bisherigen Entwurf in die KI, um die
Passgenauigkeit zu priifen.

Prompt: , Vergleiche meinen Lebenslauf mit dieser Stellenanzeige. Welche meiner Kompetenzen
sollte ich stirker hervorheben, um den Anforderungen zu entsprechen? Bitte nenne mir nur

Stichpunkte, schreibe den Text nicht fiir mich um.*
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Lerneffekt: Der Lernende muss die Analyse der KI bewerten und selbst entscheiden, wie er seine
Erfahrungen umformuliert, um die geforderten Keywords (z. B. ,,Teamfdhigkeit®, ,,Analytisches
Denken*) authentisch einzubauen.

Dieser Prozess fordert nicht nur die Selbstreflexion iiber die eigenen Fihigkeiten im Kontext
spezifischer Anforderungen, sondern schult auch die Fihigkeit, kritisch mit KI-Outputs umzu-

gehen und sie strategisch in den eigenen Schreibprozess zu integrieren (Smith et al., 2024, S.
6).

FAZIT UND AUSBLICK

Die vorliegende Arbeit verdeutlicht, dass die Integration generativer Kiinstlicher Intelligenz in
den DaF-Unterricht iiber eine bloBe technologische Modernisierung hinausgeht. Sie kennzeich-
net den Ubergang von einer Phase rein informativer Mediennutzung zu einer Ara der digitalen
Handlungsorientierung, in der die KI als ko-konstruktiver Partner im Spracherwerbsprozess
fungiert. Dieser Paradigmenwechsel eroffnet neue didaktische Moglichkeiten zur Personalisie-
rung von Lernprozessen und zur Entlastung kognitiver Funktionen, bekannt als computational
offloading, was insbesondere im DaF/DaZ-Kontext von Vorteil ist.

Diese Technologien bieten nicht nur eine Plattform zur Forderung der KI-Kompetenz und
zur Reflexion iiber Schreibprozesse, sondern ermoglichen auch eine tiefgreifende Auseinander-
setzung mit sprachlichen Phinomenen wie Grammatik und Stil, wéahrend sie gleichzeitig die
Motivation durch abwechslungsreiche Aufgaben steigern.

Potenziale und Vorteile der KI im untersuchten Kontext zeigen sich in erster Linie in den
folgenden Bereichen:

* Individuelles Scaffolding und Angstreduktion: Die theoretische Analyse zeigt, dass KI
als anpassbares Unterstiitzungssystem wirkt und die ,,Zone der nédchsten Entwicklung*
gezielt anspricht. Besonders im Bereich der Sprechfertigkeit schafft die Technologie einen
wertfreien, sicheren Raum, der den ,,Affective Filter* senkt und die in konventionellem

Unterricht oft begrenzte Sprechpraxis deutlich erweitert.

* Prozessorientierte Schreibdidaktik: Beim Erstellen eines Lebenslaufs zeigt sich, dass KI
den Fokus vom Endprodukt auf den Schreibprozess verlagert. Durch sofortiges formatives
Feedback in der Revisionsphase werden Lernende zu tieferer metasprachlicher Reflexion
angeregt, was ihre Selbstregulationskompetenz langfristig stirkt. Diese prozessorientier-
te Unterstiitzung erstreckt sich auch auf die priparatorische Phase des Schreibens, wie
die Gliederung und Themenfindung, sowie auf die Optimierung der sprachlichen Aus-
drucksweise durch alternative Formulierungen und die Verbesserung der Kohédrenz und
des Stils.

* Prompting als neue Kulturtechnik: Das Prompt Engineering erweist sich als komplexe
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Form der produktiven Spracharbeit. Es verlangt von Lernenden eine prizise linguisti-
sche Kodierung ihrer Intentionen und schirft ihr Bewusstsein fiir Register, Stilistik und
pragmatische Nuancen.

Trotz der erheblichen Potenziale der generativen Kiinstlichen Intelligenz zur Individualisierung
von Lernprozessen ist die Rolle der Pidagogen keinesfalls zu unterschitzen. Im Gegenteil: Die
Lehrkraft transformiert sich von der priméren Instanz fiir Korrekturen hin zu einer Moderatorin
des Lernprozesses sowie Mentorin fiir Al-Literacy. Die zentrale Herausforderung kommender
Bildungspraxis besteht darin, Lernenden nicht nur den Umgang mit der Technologie zu vermit-
teln, sondern sie nachhaltig zur kritischen Bewertung von KI-generierten Ausgaben zu befahigen.
Nur eine didaktisch reflektiert eingebettete Nutzung kann verhindern, dass die technologische
Entlastung zu einem Verlust kognitiver Kompetenzen fiihrt.

Zukiinftige Forschungsprojekte sollten sich insbesondere der Frage widmen, inwiefern die
Qualitdt der Mensch-KlI-Interaktion langfristig die pragmatischen Fihigkeiten sowie die so-
ziolinguistische Kompetenz in realen zwischenmenschlichen Kontexten beeinflusst. Die KI ist
folglich nicht als Ersatz, sondern als potente Augmentierung des menschlichen Lernprozesses
zu begreifen, die — bei addquater Einbindung — den Weg zu einem autonomeren und effizienteren

Fremdsprachenerwerb ebnet.
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