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Das Ziel des vorliegenden Aufsatzes besteht darin, einen Uberblick iiber die
Praxis des finnischen und ungarischen Fremdsprachenunterrichts (FSU) im
Gymnasialbereich zu geben. Als erstes werden die heutzutage giiltigen Grund-
lehrpldne beider Lander analysiert, die als zentrales Dokument die Zielsetzung-
en und Inhalte des Sprachunterrichts bestimmen. Da aber der Grundlehrplan
nicht als einzige Komponente Auswirkungen auf den Unterrichtsalltag hat (vgl.
Fremdsprachenunterricht als Faktorenkomplex bei Edmonson, zitiert in Ed-
monson & House 1993:24), wird im Beitrag neben der Beschreibung des unter-
richtlichen Geschehens auch auf soziopolitische Faktoren sowie Lehr- und
Lernumgebungsfaktoren eingegangen. Als praktizierende Deutschlehrerin kon-
zentriere ich in den Ausfiihrungen auf die Stellung der deutschen Sprache unter
den unterrichteten Fremdsprachen.

Ahnliche kontrastive Arbeiten liegen bis heute auf dem Gebiet des FSUs
nicht vor. Im Jahre 1994 ist jedoch eine vergleichende Studie in Zusammenar-
beit von finnischen und ungarischen Experten (Bathory & Leimu 1994) zustan-
de gekommen, wo das finnische und ungarische Bildungswesen unter bestimm-
ten Aspekten diskutiert worden ist. Die Untersuchung ist vor dem Zeitpunkt der
letzten Lehrplanreform beider Linder entstanden, aus diesem Grund kann sie
nicht vollstindig den neuesten Stand des Bildungssystems wiederspiegeln. Dar-
iiber hinaus gibt die Arbeit kein ganzheitliches Bild iiber den finnischen und
ungarischen FSU, es wird nur die Rolle der Fremdsprachen in der zentralen
Abiturpriifung ndher behandelt.

Zunichst soll hier das finnische und ungarische Schulsystem kurz beschrie-
ben werden, was dem besseren Verstindnis der weiteren Analyse dienen soll.
Die Schulpflicht beginnt in Finnland mit dem 7. Lebensjahr und die Grund-
schule gliedert sich normalerweise in die sechsjahrige Unterstufe und dreijéhri-
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ge Oberstufe. Die Weiterbildung folgt in den dreijihrigen Gymnasien oder
Fachschulen, die gymnasialen Studien sind aber nach dem Tempo und Interesse
der Schiiler in vier, oder unter Umstinden in fiinf Jahren zu absolvieren
(Grundlehrplan 1994:21). In Ungarn dagegen beginnt man die Grundschule
schon mit 6 Jahren. Sowohl die Unter- als auch die Oberstufe umfassen 4 Jahre,
denen das vierjahrige Gymnasium beziehungsweise entweder die vierjdhrige
Fachmittelschule oder die dreijahrige Fachschule folgen kénnen. Nach der poli-
tischen Wende Anfang der 90-er Jahre haben sich in Ungarn auch solche Gym-
nasien etabliert, die von der 5. bis zur 12. Schulstufe (8 Schuljahre) oder von
der 7. bis zur 12. Schulstufe (6 Schuljahre) gefiihrt werden (Racz 1997:226).
Die zwei letzteren Formen des Gymnasiums werden im Rahmen dieser Arbeit
ausser Acht gelassen, da heutzutage im ungarischen Schulsystem immer noch
vierjahrige Gymnasien vorherrschen. Der Gymnasialunterricht wird in beiden
Lindern mit der zentralen Abiturpriifung abgeschlossen.

1. Fremdsprachenunterricht in Finnland
1.1. Der Grundlehrplan

1.1.1. Allgemeines

Der im Jahre 1994 erstellte Grundlehrplan legt die Grundlagen der Ziel-
setzungen und Inhalte des dreijdhrigen Gymnasialunterrichts fest. Auf Grund
dieser Basis wird von den Lehrkriften in jedem Gymnasium der eigene, auf die
Traditionen und piadagogischen Schwerpunkte der Schule zugeschnittene lokale
Lehrplan entworfen. Nach Myller (1997: 237) hat die finnische Schulbehdrde
mit dieser Lehrplanreform nicht nur neue Inhalte zum Ziel gesetzt, sondern
auch tiefe Veridnderungen in der finnischen Lernkultur eingeleitet. Der erneute
Grundlehrplan basiert auf der Auffassung der kognitiv-konstruktivistischen
Lerntheorie, nach der die Schiiler als aktive und autonome Individuen an ihrem
Lemprozess teilnehmen sollten. Sie sollen nicht mehr als passive Informations-
aufnehmer fungieren, sondern das Wissen aktiv auffassen, analysieren und ver-
arbeiten. Das Schulsystem soll also den Schiilern erméglichen, autonome Ent-
scheidungen iiber ihren Lernprozess zu treffen. Lernen sieht man als die Neu-
strukturierung und Erginzung von frilheren Wissensstrukturen (Grundlehrplan
1994: 10). Diese Erkenntnisse wurden in die Praxis des Gymnasialunterrichts
folgenderweise umgesetzt.

Das finnische Schuljahr am Gymnasium ist in periodische Unterrichtseinhei-
ten eingeteilt, wo den Schiilern obligatorische wie auch fakultative thematische
Kurse angeboten werden. Die Kurse behandeln je ein Themenbereich, wie z.B.
Jugendliche und ihre umgebende Welt; Schule und Arbeitsleben, Kultur, Wis-
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senschaft, Wirtschaft und Technik, ausserdem wird in jeder Einheit auf die Ent-
wicklung verschiedener Teilfertigkeiten konzentriert. Ein Kurs dauert im
Durchschnitt 30 Stunden. Der Grundlehrplan stellt die Zahl der obligatorischen
Kurse fest, die fakultativen Kurse miissen die Schulen nach ihren unterrichtli-
chen Schwerpunkten organisieren. Die Schiiler haben also die Moglichkeit,
nach ihren Fihigkeiten und ihrem Interesse aus dem Kursangebot zu wihlen
und nach einem personlich zusammengestellten Kursprogramm zu lernen. Mit
der Wahlmoglichkeit wird versucht, eine verantwortungsbewusste Einstellung
zum eigenen Lernprozess in den Schiilern zu erzeugen (Grundlehrplan 1994:
21).

Ein anderer die Selbstbestimmung der Schiiler bestimmender Faktor des fin-
nischen gymnasialen Unterrichts ist, dass es in den Gymnasien weder Jahr-
gangsstufen noch Klassengemeinschaften gibt. Dadurch lisst sich die Forde-
rung nach der Schiilerdifferenzierung verwirklichen, die Schiiler konnen niam-
lich denselben Stoff nach ihren Fihigkeiten und Bediirfnissen schneller oder
langsamer absolvieren. Diese flexible Lernform erginzt mit einer effektiven
Schiilerberatung bereitet die Schiiler auf die Herausforderungen der spiteren
Studien sowie des Arbeitslebens vor (Grundlehrplan 1994: 21).

1.1.2. Ziele der Spracherziehung am finnischen Gymnasium

Bevor auf die Ziele der Spracherziehung ausfiihrlich eingegangen wird, ist
es angebracht, die Fremdsprachenpolitik des Landes sowie die Rolle des FSUs
in der Ausbildung kurz zu skizzieren. Die Fremdsprachenpolitik wird in Finn-
land von vielen Faktoren mitbestimmt. Einerseits gilt das Finnische mit unge-
fahr 5 Millionen Sprechern als eine kleine Sprache der Welt. Andererseits ge-
hort es nicht zu der indo-europiischen Sprachfamilie, wie die anderen grossen
Sprachen Europas und unterscheidet sich demnach wesentlich im grammati-
schen System, Wortschatz und in der Aussprache von den Sprachen der Nach-
barldnder sowie von den grossen europiischen Sprachen. Auf die Gestaltung
der Fremdsprachenpolitik des Landes hat auch das Schwedische als zweite ein-
heimische Sprache des Landes eine bedeutende Wirkung ausgeiibt (Numminen
& Piri 1998: 7). Die am Ende der 80-er Jahre durchgefiihrten Bedarfsanalysen
im Wirtschaftsleben des Landes haben ebenfalls die Wichtigkeit von Fremd-
sprachenkenntnissen betont. Neben dem Ergebnis dieser Analysen hat auch die
Empfehlung des Europarates dazu beigetragen, dass im finnischen Schulsystem
schon in der Grundstufe mit dem Erlernen von mehreren Fremdsprachen be-
gonnen wird (Takala 1993a: 54). In der Zeit der europdischen Integration als
Mitgliedstaat der Europiischen Union spielen gute Fremdsprachenkenntnisse in
Finnland zunehmend eine zentrale Rolle, was auch die in Unternehmen und
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Lehranstalten durchgefiihrten Bedarfsanalysen der 90-er Jahre untermauern
(vgl. Sinkkonen 1998: 59-61).

In dieser Situation ist es nicht verwunderlich, dass der Unterricht von
Fremdsprachen zu den Schwerpunkten des finnischen Schulsystems gehort. Es
ldsst sich unter anderem daran erkennen, dass sowohl in der Unter- als auch in
der Oberstufe der Grundschule mit dem Erlernen von je einer obligatorischen
Fremdsprache angefangen wird (die eine muss Schwedisch/Finnisch, also eine
der einheimischen Sprachen des Landes sein). Mit der ersten Fremdsprache be-
ginnt man in der Regel in der 3. Klasse (Al-Sprache), mit der zweiten (B1-
Sprache) in der 7. Klasse. Ausserdem besteht fiir alle die Moglichkeit, in der
Grundschule eine dritte (A2-Sprache) und eine vierte (B2-Sprache), im Gymna-
sium daneben eine fiinfte Sprache (B3-Sprache) zu wihlen. Als Minimum legt
jedoch der Lehrplan fiir Gymnasialschiiler das Erlernen von wenigstens zwei
Fremdsprachen fest, die eine auf einer hoheren, die andere auf einer niedrigeren
Stufe. Laut einer Statistik des Bildungsministeriums werden heutzutage in den
Gymnasien von 80% der Schiiler neben den zwei obligatorischen Fremdspra-
chen eine oder mehrere freiwillige Fremdsprachen gelernt (Numminen & Piri
1998: 19). Die finnischen Schiiler haben also die Méglichkeit, aus einem brei-
ten Angebot an Fremdsprachen zu wihlen, die zur Verfiigung stehende Stun-
denzahl ist trotzdem ziemlich niedrig, 2-3 Unterrichtsstunden pro Woche
(Grundlehrplan 1994: 23).

Fremdsprachen werden im Grundlehrplan als Einheit betrachtet und deshalb
sind fiir jede Fremdsprache gemeinsame Zielsetzungen und Inhalte vorge-
schrieben. Neben den allgemeinen Zielen des gymnasialen FSUs werden die
Ziele der in der Unter- und Oberstufe sowie im Gymnasium begonnenen Spra-
chen extra bestimmt. Diese Ziele fassen allgemein zusammen, wie die Schiiler
in den Bereichen der einzelnen Teilfertigkeiten mit der Fremdsprache bis zum
Ende des Gymnasiums umgehen sollen. Im folgenden werden hier die allge-
meinen Zielsetzungen ausfiihrlich dargestellt:

Das Ziel des gymnasialen FSUSs ist, dass der Schiiler

— Situationen der alltéiglichen Kommunikation in der Fremdsprache meistern
kann,

— aktiv seine Sprachkenntnisse entwickeln kann,

— selbstindig Informationen iiber Linder, Volker und Kulturen der Zielspra-
che einholen kann und sich ohne Vorurteile verschiedene Kulturen und ih-
re Vertreter gegeniiber verhiilt,

— fiir die Zielsprache und ihre Kultur typische Kommunikationsarten anwen-
den kann,
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— im Rahmen des FSUs sinnvolle Gebrauchsmoglichkeiten und Erlebnisse
wie auch kognitive Herausforderungen bekommt,

— seine Selbstevaluationsfahigkeiten entwickelt und verantwortungsbewusst
am Lernen teilnimmt,

— sich fiir Fremdsprachen und fremde Kulturen interessiert (Grundlehrplan
1994: 60).

Im Mittelpunkt des Unterrichts steht also die Entwicklung der kommunikati-
ven Fahigkeiten der Schiiler, der Schwerpunkt wird anstatt der grammatischen
Strukturen der Fremdsprache auf den Inhalt und die Verstindlichkeit der Inter-
aktion sowie auf die Kommunikativitit des Sprachgebrauchs gelegt (vgl. die
Begriffe “accuracy” und “fluency” bei Brumfit 1984). Die Fremdsprache wird
als ein Kommunikationsmittel angesehen, das die Schiiler im alltéiglichen Le-
ben und in vielen Berufen gebrauchen kénnen. Es wird dementsprechend auch
der Wichtigkeit des Bewusstmachens von Kommunikations- und Kulturunter-
schieden zwischen der Mutter- und Zielsprache sowohl der Entwicklung der
Fiahigkeit, fehlende Sprachkenntnisse zu kompensieren, Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Im Zentrum des Lehrplans steht auch der Ansatz, Schiiler zur Aneig-
nung von verschiedenen Lerntechniken und zur selbstindigen Arbeit zu moti-
vieren. Im Rahmenplan werden nur die Themenbereiche der obligatorischen
Kurse angegeben, die Lehrer haben freie Hand, die dazugehorigen Strukturen
und Wortschatz nach ihrem kommunikativen Wert selbst zu bestimmen
(Grundlehrplan 1994: 60-62).

1.2. Weitere Merkmale des finnischen Fremdsprachenunterrichts

In diesem Kapitel werden weitere Merkmale des FSUs, wie Charakteristika
des Unterrichtsalltages, die mogliche Riickwirkung der Evaluation auf den Un-
terrichtsprozess, die Situation von Fremdsprachenlehrern sowie Effektivitits-
fragen des FSUs behandelt. Zunichst aber wird der Frage nachgegangen, wel-
che Stellung das Deutsche neben den anderen in Finnland unterrichteten
Fremdsprachen in der Ausbildung besitzt.

Vor dem Schwedischen, der fiir alle obligatorischen zweiten einheimischen
Sprache (im Falle der schwedischsprachigen Schiiler das Finnische) wird das
Englische ohne weiteres von den meisten Schiilern gelernt. Demzufolge lernt
fast jeder Gymanasialschiiler Englisch und Schwedisch im Gymnasium. Die
Beliebtheit des Englischen mag an der Verbreitung ihres Gebrauchs als eine in-
ternationale Verkehrssprache liegen. Deutsch ist die néchstbeliebteste Sprache,
sie wurde im Schuljahr 1997/98 neben Englisch und Schwedisch von der Hilfte
der Gymnasialschiiler auf verschiedenen Stufen gelernt, Franzosisch von jedem
fiinften und Russisch von einigen Prozenten der Schiiler. Um die Einseitigkeit
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der Fremdsprachenwahl auf den verschiedenen Schulstufen zu mindern, wurde
es in Finnland zum Ziel gesetzt, den Anteil des Deutschen und des Franzosi-
schen in den folgenden Jahren um 10% zu steigern und die Zahl der Russisch-
lerner zu vervielfachen (Kimmoke-Indikaatorit, Raportti 1. 1998: 10).

1.2.1. Charakteristika des Unterrichtsalltages

Der kommunikative FSU hat sich in Finnland Ende der 70-er Jahre verbrei-
tet (Saleva 1993: 9) und einen funktionalen Aspekt in den FSU mit sich ge-
bracht. Das bedeutet, dass neben den grammatischen Strukturen der Sprache
(sprachliche Kompetenz) schwerpunktmissig eine natiirliche, zweckgebundene
Verwendung der Fremdsprache in den Vordergrund getreten ist (Edmonson &
House 1993: 114). Bei dem kommunikativen FSU geht es nicht um eine ein-
heitliche Methode, sondern um einen vielféltigen Ansatz zur Erreichung von
Kommunikationsfahigkeit (Richards & Rodgers 1986). In der Fremdsprachen-
didaktik wird das Fremdsprachenlernen auch als ein kulturbezogener Prozess
angesehen. Wenn es also bisher das Ziel des FSUs als kommunikative Kompe-
tenz definiert wurde, betont die heutige Fremdsprachendidaktik die interkultu-
relle Kompetenz als Ganzheit, deren Lernen aus den Elementen der sprachli-
- chen, kommunikativen und interkulturellen Kompetenz bestehen sollte. Wenn
man Tempus, die Zeitschrift der finnischen Fremdsprachenlehrer durchblittert,
stosst man oft auf Artikel, die die Wichtigkeit dieser Kompetenz betonen und
didaktische Fragen in dieser Hinsicht behandeln (Korhonen 1998; Longhurst
1999a, 1999b; Muikku-Werner 1999). Die methodisch orientierten Artikel der
Zeitschrift befassen sich ausserdem unter anderem mit Fragen wie bilingualer
Unterricht, Selbstevaluation der Schiiler zum Beispiel mit Hilfe der Portfolio-
Beurteilung, Entwicklung und Bewertung von miindlichen Sprachkenntnissen
sowie Mdglichkeiten des Einsatzes von Internet und Computers im FSU.

Die Verbreitung des kommunikativen Ansatzes hat auch die Rolle der Leh-
rer im Klassenzimmer wesentlich beeinflusst. Es hat dazu beigetragen, dass
sich das Schiiler-Lehrer—Verhiltnis vom lehrerzentrierten in Richtung lerner-
zentriert verschoben hat. Lehrer fungieren im heutigen finnischen Klassenzim-
mer mehr als Berater und Navigator der Lernsituation. (Grundlehrplan 1994:
10.) Diese Verinderung entspricht ebenfalls dem erneuerten Lernkonzept des
Grundlehrplanes, nach dem Schiiler als autonome Individuen betrachtet wer-
den, die aktiv an ihrem Lernprozess teilnehmen.

Gute technische Ausstattung der Klassenzimmer (mit Cassettenrecorder,
Overheadprojektor und Computer) ist eine Selbstverstindlichkeit des finni-
schen Schulsystems. Die Auswahl an Lehrmaterialien ist auch breit, die Lehrer
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konnen nach ihrer padagogischen Auffassung frei aus einer Anzahl von regio-
nalen und iiberregionalen Lehrwerken wihlen.

1.2.2. Evaluationsfragen

Es ist ein wichtiges Charakteristikum des finnischen FSUs, dass obwohl die
Entwicklung der miindlichen Kommunikationsfihigkeit der Schiiler eine zent-
rale Stellung im Rahmen des FSUs besitzt, die Kontrolle von miindlichen
Kenntnissen weder in den Unterrichtsalltag noch in die Abiturpriifung obligato-
risch hineinbezogen worden ist. Die Férderung von miindlicher Interaktion ist
eines der wichtigsten Ziele des FSUs, miindliche Priifungen fehlen trotzdem.

Die Einstellung der Sprachlehrer der miindlichen Priifung gegeniiber ist
recht kontrovers. Sie akzeptieren die Entwicklung der miindlichen Fertigkeit
der Schiiler als richtige Zielsetzung des FSUs, halten aber dessen Uben in der
Praxis fiir schwierig (SUKOLIin lukiokyselyn satoa. 1995: 13). Forscher an den
Universitidten haben dagegen Angst vor dem Backwash-Effekt der Priifung, al-
so sind der Ansicht, dass weil die Bewertung von miindlichen Kenntnissen in
der Abiturpriifung fehit, ihre Entwicklung im Unterricht und ihr allgemeines
Prestige zu kurz kommt (Myller 1995: 8; Takala 1993b: 33). Halme argumen-
tiert damit, dass gute miindliche Kenntnisse im Arbeitsleben von den Schiilern
als notwendige Bedingung verlangt werden, so konnte man sie mit der miindli-
chen Priifung im Sprachlernen motivieren (Halme 2000a: 18).

Seit Beginn des Schuljahres 1995-96 besteht in den Gymnasien jedoch die
Moglichkeit, in den Fremdsprachen auf freiwilliger Basis auch miindliche Prii-
fung durchzufiihren. Eine Umfrage iiber die Priifung im Jahre 1996 hat die
oben skizzierte Einstellung der Lehrer untermauert. Nach den Erfahrungen der
Lehrer hat sich die Priifung als beliebt und niitzlich erwiesen (69% der Lehrer
waren dafiir, 27% dagegen), aber weiterhin nur 13% der Lehrer wollen die
miindliche Priifung als obligatorischen Teil in die zentrale Abiturpriifung hin-
einbeziehen und 84% waren der Meinung, dass sie weiterhin auf freiwilliger
Basis durchgefiihrt werden soll (Levanto 1996: 17). Nach dem heutigen Stand
der Diskussion ist die Hinzufiigung der miindlichen Priifung zu dem Abitur
nicht zu erwarten. Die Mitglieder des Ausschusses fiir Abiturpriifung begriin-
den diese Entscheidung mit den hohen Kosten, die sich aus der Priifung erge-
ben wiirden, andererseits kann die Objektivitit der Priifung zu diesem Zeit-
punkt nicht garantiert werden (Halme 2000a:18). Die Stellung der miindlichen
Abiturpriifung wird auch dadurch erschwert, dass das Ergebnis der Priifung
beim weiteren Studium nicht beriicksichtigt wird. In dieser Situation stellen die
Schiiler die Bedeutung der Priifung in Frage und zeigen kein grosses Interesse
dafiir (Myller 1995: 8; Saarinen 2000: 11). Unter diesen Umstéinden erhebt sich
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die Frage, ob die bestehende Moglichkeit zur freiwilligen Durchfithrung der
miindlichen Priifung einen wirklichen Einfluss auf den Unterrichtsalltag aus-
tiben kann. Wenn die Priifung die verschiedenen Fertigkeiten nicht gleich-
missig misst, kann man iiberhaupt erwarten, dass die Bewertung von miindli-
chen Kenntnissen ein gleichberechtigter Teil des Unterrichts wird?

Zur Frage der miindlichen Evaluation haben in den letzteren Jahren auch
praktizierende Sprachlehrer in Form von wissenschaftlichen Arbeiten Stellung
genommen. Maija Saleva (1997) hat in ihrer Dissertation der Frage nachgegan-
gen, ob die miindliche Fertigkeit der Gymnasialschiiler im Englischen mit Hilfe
einer Sprachlaborpriifung zuverlidssig zu messen ist. Raili Hildén (2000) dage-
gen hat die miindlichen Kenntnisse von Abiturienten im Schwedischen anhand
von Videoaufnahmen analysiert. In Hinsicht auf die miindliche Evaluation sind
die Forscher in ihren Untersuchungen zu der gleichen Schlussfolgerung gekom-
men. Beide sind fest davon iiberzeugt, dass wegen der wesentlichen Unter-
schiede der schriftlichen und miindlichen Kommunikation die miindliche Fer-
tigkeit der Schiiler extra getestet werden muss. Sie haben auch ihre Angst davor
gedussert, dass die Durchfithrung der miindlichen Abiturpriifung auf freiwilli-
ger Basis eine negative Riickwirkung auf den gymnasialen Unterricht haben
und die regionale Chanchenungleichheit unter den Gymnasien steigern kann.
Sie sehen ausserdem in der Sprachlaborpriifung ein zuverldssiges und kosten-
giinstiges Mittel zur miindlichen Leistungsmessung. (Saleva 1997: 184-185;
Hildén 2000: 323-327.)

1.2.3. Rolle der Fremdsprachen in der zentralen Abiturpriifung

Die Verordnung iiber die heute giiltige Abiturpriifung ist 1996 in Kraft ge-
treten. Seitdem besteht fiir die Schiiler die Méglichkeit, die Priifung in hochs-
tens drei verschiedenen Zeitpunkten abzulegen. Priifungen werden zweimal im
Schuljahr, im Herbst und im Friihling organisiert. Zu den obligatorischen Fi-
chern der Abitur gehort neben der Muttersprache, einer Fremdsprache und der
zweiten einheimischen Sprache (Schwedisch/Finnisch) entweder Mathematik
oder die gemeinsame Priifung aller Realficher (Geschichte, Chemie, Geogra-
phie, Biologie, Physik, Philosopie, Religion und Psychologie) (Ylioppilastut-
kinto-Kielikokeet 2000). Die zentrale Rolle von Fremdsprachen lésst sich also
auch hier erkennen. Die Abiturpriifung besteht in den Sprachen aus einem
schriftlichen Teil (6 Stunden) und einer Priifung des Horverstehens (1 Stunde).
Die moglichen Ubungstypen sind unten dargestellt, man muss jedoch festge-
stellt werden, dass seit 2002 kleinere Anderungen in der Struktur der Priifung
zu erwarten sind (Gesprich mit Sauli Takala, Mitglied der Ausschuss fiir Abi-
turpriifung am 27.1.2001).
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1. Auswahl-Antwort-Test

2. Offene Fragen (zum Inhalt eines angegebenen Textes)

3. Liickentext mit Vorgaben

4. Produktiver Liickentext

5. Zusammenfassung (auf Grund eines Textes wird in der Muttersprache ei-
ne Zusammenfassung erstellt)

6. Ubersetzung oder Erklarung a) im Text werden bestimmte Teile unterstri-
chen, die in die Muttersprache iibersetzt oder in der Zielsprache erklart
werden miissen; b) Ubersetzen eines Textteiles in die Muttersprache

7. Aufsatz

Als ich die Priifungen der letzten sechs Jahre in Deutsch durchstudiert habe,
habe ich mit Verwunderung bemerkt, dass sich die Aufgabentypen von Jahr zu
Jahr nicht viel verdndert haben. Im Gegensatz zu den obigen Ubungstypen wa-
ren in den schriftlichen Priifungen seit dem Jahre 1995 immer folgende Aufga-
ben zu finden:

Tabelle 1. Struktur der finnischen Abiturpriifung in Fremdsprachen

Aufgabentyp Gemessene Kompetenz Punkt-
1. Auswahl-Antwort-Test | Leseverstehen 60
2. Offene Fragen Leseverstehen 20
3. Liickentest mit Vorgaben | Grammatische Kompetenz, Wortschatz 30
4. Aufsatz Schreibfertigkeit 99
Zusammen 209
Maogliche Teile der Priifung des Horverstehens:

Auswahl-Antwort-Test <

und/oder Offene Fragen Horverstehen 20

Wie schon oben erwiihnt, wird die Messung der miindlichen Fertigkeit in der
finnischen Abiturpriifung auf freiwilliger Basis durchgefiihrt. Sonst werden die
anderen Teilfertigkeiten wie Lesen, Schreiben und Horen gleichmissig gemes-
sen. Im schriftlichen Teil hat auch das gezielte Testen der grammatischen und
lexikalischen Kompetenz einen Platz bekommen, aber nicht so betont, wie die
anderen Fertigkeiten (vgl. Punktzahlen). Sie erscheinen aber auch bei der Mes-
sung der Schreibfertigkeit als Bewertungskriterium. Als positive Charakteristi-
ka der Priifung kann nocht erwihnt werden, dass sie lediglich authentische Tex-
te enthilt, auf die die Schiiler im Alltag stossen konnen. Alle Aufgaben sind
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ausserdem in einen Kontext eingebettet, was wieder einmal die Authentizitit
der Aufgaben erhoht. Im Fall des Aufsatzes werden den Schiilern 3—4 Themen
angeboten, aus denen sie nach ihrem Interesse frei wéhlen konnen. Die Auf-
sidtze werden neben den Fremdsprachenlehrern von sogenannten ausserschuli-
schen Zensoren aufgrund von ausfiihrlichen und fiir alle einheitlichen Korrek-
turhinweisen bewertet; sie sind wichtige Voraussetzungen der zuverldssigen
Leistungsmessung.

Am meisten Kritik an der Abiturpriifung wird in zwei Punkten ge&dussert.
Zum einen wird argumentiert, dass nur ein geringer Teil der Aufgaben (Zusam-
menfassung und Aufsatz) die produktiven Fertigkeiten der Schiiler misst und
die Sprache in der Priifung in einer eingeschrinkten Form von Auswahl-Ant-
wort-Testen dargestellt ist (Banks 1999: 19). Zum anderen wird Kritisiert, dass
bei den heutigen Ubungstypen der Bedarf der ausserschulischen Welt nicht be-
riicksichtigt wird, wo anstatt die Fihigkeit, die richtige Losung aus vier Mog-
lichkeiten zu wihlen, miindliche Kommunikation und interkulturelle Fiahigkei-
ten gefragt sind (Laakio-Whybrow 1999: 17).

Seit Anfang 2001 wird die Vorbereitung der Abiturienten auf die fremd-
sprachlichen Priifungen auch durch eine Ubungsmoglichkeit im Internet er-
leichtert. Auf der Webseite findet man neben den Ubungstypen des Abiturs ver-
schiede Strategien zum erfolgreichen Ablegen der Priifung und als Feedback
die richtigen Losungen sowie Losungsvorschlige. Zur Zeit existieren die Auf-
gaben nur in den obligatorisch abzulegenden Sprachen, also in Englisch und
Schwedisch (http://www.yle.fi/abitreenit).

1.2.4. Situation der Fremdsprachenlehrer an den Gymnasien

1.2.4.1. Frage der Weiterbildung

Der Lehrplanreform im Jahre 1994 und die Erneuerungen der letzten Jahre
haben eine grosse Herausfordeung fiir die Sprachlehrer in der Gymnasialstufe
bedeutet. Es wurde vielerorts darauf hingewiesen, dass die hohen Anforderun-
gen und die professionelle Entwicklung der Lehrer nur mit Hilfe von regel-
missigen Weiterbildungsmoglichkeiten zu meistern sind (Virtala 1995: 10; sie-
he auch Mauno 2000: 26). Abgesehen von der dreitigigen sogenannten Veso-
Weiterbildung, die fiir alle Lehrer obligatorisch ist, wird in Finnland Weiterbil-
dung auf freiwilliger Basis durchgefiihrt.

Anna-Liisa Virtala (1995: 10), Organisatorin von Weiterbildungskursen fiir
Sprachlehrer hat in der Zeitschrift Tempus darauf hingewiesen, dass die Lehrer
sehr geringe Moglichkeiten haben, die Inhalte der Fortbildung zu beeinflussen.
Die Weiterbildungseinheiten richten sich vor allem nach den iiberregionalen
Reformen des Schulsystems, Bedarf und Angebot stimmen somit nicht unbe-
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dingt tiberein. Heinonen (1991: 3) hat schon im Jahre 1991 auf das Problem
aufmerksam gemacht, dass Weiterbildungskurse von den Lehrern als viel zu
theoretisch bewertet werden, was nicht immer mit den Entwicklungszielen der
praktischen Unterrichtsarbeit im Einklang steht. Aus einer Umfrage des Ver-
bandes der finnischen Sprachlehrer (SUKOL) im Jahre 1994 geht ein #hnliches
Ergebnis hervor. Die befragten Lehrer haben sich praxisnahe Themenbereiche,
Unterrichtstips, Kurse zur Vertiefung der eigenen Fremdsprachen- und EDV-
Kenntnissen sowie zur Bewertung von miindlichen Sprachkenntnissen der
Schiiler erhofft (Kielenopettajille tiydennyskoulutus on vélttimitontd. 1994:
13).

Die aktive Entwicklung der professionellen Fertigkeiten und Féhigkeiten der
Sprachlehrer ist ein viel diskutiertes Thema in Finnland (siche Haapanen 94:
14; Virtala 1995: 3; Nyman 1999). Von den Lehrern wird erwartet, dass sie als
selbstindige Experten ihre Tatigkeit reflektieren; das wird fiir den einzigen
moglichen Weg gehalten, um die Routinemissigkeit des Lehrerberufs zu ver-
meiden. Wenn Lehrer sich verantwortlich fiir die kontinuierliche Entwicklung
ihres eigenen Bereiches fiihlen und ihre Tatigkeit regelmissig evaluieren, kann
das zur Bewusstmachung des eigenen Verhaltens fithren und Veranderungen in
ihrer padagogischen Arbeit herbeifithren. Praktische Erfahrungen ergénzt mit
einem theoretischen Ansatz und kritischer und systematischer Beobachtung bil-
det die Grundlage fiir die berufliche Entwicklung (Nyman 1999: 63-64). Die
obige Einstellung zur lebenslangen Verbesserung der padagogischen und di-
daktischen Arbeit ist einer der Schwerpunkte des iiberregionalen Kimmoke-
Projektes, das im Jahre 1996 in Gang gesetzt wurde. Im Rahmen des Projektes
wurden den Fremdsprachenlehrern Weiterbildungskurse angeboten, die ihre
fremdsprachlichen und didaktischen Kenntnisse sowie die Entwicklung von in-
ternationalen Kontakten gefordert haben. Anhand einer Umfrage unter den
Teilnehmern stellte sich heraus, dass die Fortbildungskurse fiir niitzlich gehal-
ten werden und die angeeigneten Kenntnisse und Fertigkeiten in der Unter-
richtspraxis Anwendung gefunden haben (Korkeakoski 1999: 94). In Finnland
kommt es ausserdem immer hiufiger vor, dass praktizierende Sprachlehrer im
Rahmen einer wissenschaftlichen Forschung ihre berufliche Titigkeit weite-
rentwickeln (vgl. Berichte im Tempus: Mékinen 1995; Jaakkola 1998; Kara
2000).

An dieser Stelle konnte es von Bedeutung sein zu untersuchen, welche Wei-
terbildungsmoglichkeiten im finnischen Kontext gezielt an Deutschiehrer ge-
richtet sind. Prinzipiell ist das Angebot moglichst breit, man kann unter ande-
rem die vom Verband der Deutschlehrer organisierten Deutschlehrertage, die
Osterreich-Tage, andere in Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut durchge-
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fiihrte Kurse sowie verschiedene Seminare in Deutschland und Osterreich nen-
nen. Als einziges Problem in Hinsicht auf die auslindischen Seminare hat sich
gezeigt, dass sie nicht kostenlos sind. So miissen viele auf die kontinuierliche
Entwicklung und Vertiefung der Fremdsprachenkenntnisse durch Auslandsauf-
enthalte verzichten. Aktuelle Informationen und niitzliche Ratschlige bekom-
men die Mitglieder des Verbandes in Form der zweimal pro Jahr erschienenen
Zeitschrift ”Aktuelles” sowie von der Internet-Seite des Verbandes (Kivioja &
Lausmaa-Samuelli 2000: 30-31).

1.2.4.2. Schwierigkeiten im Beruf der Fremdsprachenlehrer

Die Sprachlehrer haben nicht unbedingt immer mit Begeisterung auf die Er-
neuerungen des FSUs reagiert. Viele haben sich iiberfordert gefiihlt und iiber
Erschopfung und Ubermiidung beschwert. Widerstand haben zum Beispiel die
neuen Teile der Abiturpriifung (Zusammenfassung, miindliche Priifung) und
die heterogenen und viel zu grossen Schiilergruppen ausgelost. (Siltanen 1994:
26.) Eine Umfrage des Verbandes der Fremdsprachenlehrer unter Gymnasial-
lehrern hat auch ergeben, dass die Lehrer unter dauerndem Druck wegen der
Erneuerungen und deren Umsetzung in die Praxis stehen und Weiterbildungs-
moglichkeiten vermissen. Gegensitze des gymnasialen FSUs wurden auf
Grund der obigen Umfrage folgenderweise zusammengefasst:

— hohe Zielsetzungen des Lehrplans vs. geringe Fertigkeiten der Schiiler
beim Beginn des Gymnasiums

— Erwartungen des Arbeitslebens in Bezug auf Fremdsprachenkenntnisse vs.
zu viele unterschiedliche Testformen der Abiturpriifung

— Betonung der Wichtigkeit der miindlichen Interaktion vs. zu grosse Grup-
pen

— Uben der Fremdsprache vs. Vorbereitung der Schiiler auf die Testformen
der Abiturpriifung (SUKOLIin lukiokyselyn satoa. 1995: 13).

Der Mangel an qualifizierten Fremdsprachenlehrern ist im heutigen Finn-
land auch ein bedeutendes Problem. Ein Teil der Lehrer unterrichtet Fremd-
sprachen, ohne die Referendarausbildung absolviert zu haben. Dazu kommt
noch, dass der Beruf des Fremdsprachenlehrers nicht als eine verlockende Al-
ternative vor den Studenten steht. Sowohl das Studium von Fremdsprachen als
auch die Arbeit als Fremdsprachenlehrer sind anstrengend (Halme 2000b: 17).

1.2.5. Effektivitiitsfragen des finnischen Fremdsprachenunterrichts

In einer Ver6ffentlichung im Jahre 1998 stellt Sauli Takala auf Grund von
Forschungsergebnissen (vgl. IEA Internationaler Vergleich in Takala & Saari
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1979) fest, dass im finnischen Englischunterricht ab Anfang der 70-er Jahre bis
in die heutigen Tage eine positive Entwicklungstendenz zu erkennen ist. Takala
verallgemeinert diese Erscheinung auch auf den Unterricht von anderen Fremd-
sprachen, obwohl er hinzufiigt, dass dhnliche Forschungsergebnisse in diesen
nicht existieren (Takala 1998: 89).

Im folgenden wird versucht, mit Hilfe einer im Jahre 1995 durchgefiihrten
Umfrage ein Bild dariiber zu gewinnen, wie die Finnen selbst ihre Fremdspra-
chenkenntnisse und insbesondere ihre Deutschkenntnisse bewerten. Die Umfra-
ge ist Teil eines breiten Untersuchungsprojektes im Bereich der Erwachsenen-
bildung gewesen und in ihrem Rahmen wurden 4100 Finnen zwischen 18 und
64 Jahren befragt. Das Ergebnis verspricht viel; 72% der Befragten meinen,
dass sie eine Fremdsprache auf irgendeiner Stufe sprechen. Englisch wird von
den meisten beherrscht (66%), an der zweiten Stelle steht Schwedisch mit ei-
nem Anteil von 55%, danach folgen Deutsch (29%), Franzosisch (8%) und
Russisch (5%). Was das Niveau der Fremdsprachenkenntnisse betrifft, steht
Englisch wiederum an der ersten Stelle der Statistik. Wihrend die Englisch-
kenntnisse von den meisten fiir sehr gut gehalten werden, kann die Mehrheit
der Befragten (25%) mit dem Deutschen nur in alltiglichen Sprechsituationen
umgehen (vgl. die Statistik von Tilastokeskus 1996). Man kann also auf Grund
dieser Ergebnisse feststellen, dass die Zahl derer, die Fremdsprachen beherr-
schen, in Finnland relativ hoch ist, es bedeutet aber schwerpunktmissig Eng-
lisch- und Schwedischkenntnisse. Dieser Unterschied kann moglicherweise da-
mit erkldrt werden, dass die anderen Fremdsprachen wie z.B. das Deutsche von
den meisten eine kiirzere Zeit (gewohnlich als B-Sprache) gelernt werden. Die
obigen prozentuellen Anteile unterstiitzen auch die Zielsetzung des Kimmoke-
Projektes, nach der die Vorrangstellung des Englischen zugunsten der anderen
Fremdsprachen abzuschaffen ist.

2. Fremdsprachenunterricht in Ungarn
2.1. Der Nationale Grundlehrplan

2.1.1. Allgemeines

Der politische Systemwechsel hat in Ungarn grundlegende Anderungen
auch im Schulwesen mit sich gebracht. Die wesentlichsten Erneuerungen wur-
den in dem 1995 als Gesetz erlassenen und 1998 etappenweise in Kraft getrete-
nen Nationalen Grundlehrplan (NAT = Nemzeti Alaptanterv) zusammenge-
fasst. Dieses Dokument hat in Ungarn mit der Tradition der sogenannten “ge-
schlossenen Lehrpldne” mit ihren genau vorgeschriebenen Inhalten und allge-
mein formulierten Zielen gebrochen. Damit haben die ungarischen Schulen die
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Maoglichkeit bekommen, auf Grund des Grundlehrplans ihre lokalen Lehrpline
zu erstellen (Nationaler Grundlehrplan 1995: 3). Dieser Paradigmenwechsel ist
aber nicht reibungslos abgelaufen. Nach einer Umfrage des Bildungsministeri-
ums im Jahre 1999 sind die Lehrer der Ansicht, dass sie unvorbereitet mit die-
ser Aufgabe konfrontiert wurden und nicht die Kompetenz hatten, diese Aufga-
be wahrzunehmen (Umfrage 1999). Um die Situation zu retten, wurden im Auf-
trag des Bildungsministeriums etliche Modelllehrpline erstellt; die meisten da-
von konnen iiber Computer abgerufen werden. Die lokalen Lehrpline orientie-
ren sich in der Regel an diesen Modellen bzw. sie iibernehmen unverindert die
angebotenen Programme. Damit hat diese bedeutende schulpolitische Massnah-
me ihre innovative Kraft verloren. (Petneki & Szablyar 1998: 45.)

Der Grundlehrplan beschreibt das Unterrichtsprogramm fiir die zehnjahrige
Schulpflicht, also von der ersten Klasse der Grundschule bis zur zweiten Klasse
des Gymnasiums, fiir zehn Bildungsbereiche. Einer davon sind Die lebendigen
Sprachen”, wo die Ziele, Inhalte und Anforderungen sich also fiir alle Fremd-
sprachen als Einheit beziehen. Im Grundlehrplan werden die allgemeinen An-
forderungen des Unterrichts bis zum Ende des sechsten und des zehnten Jahres
bestimmt. Fiir den Gymnasialunterricht sind also die Anforderungen des zehn-
ten Jahres relevant. (Grundlehrplan 1995: 8-11.)

Wie Istvan Nahalka (1997) in der pidagogischen Zeitschrift Uj Pedagdgiai
Szemle argumentiert, ist der Nationale Grundlehrplan lernpiddagogisch betrach-
tet in einer Zwischenzeit zustande gekommen, in einer Zeit, als die lerntheoreti-
sche Auffassung im Rahmen eines “revolutiondren” Entwicklungsprozesses
neu gestaltet wurde (1997: 1). Der Grundlehrplan beruht, ohne die neueste
Lerntheorie des Konstruktivismus zu beriicksichtigen, auf der Grundlage einer
fritheren, in der ungarischen Praxis breiter verbreiteten induktiv-empirischen
Auffassung. Als Ausgangspunkt zur Gestaltung vom neuen Wissen dienen nach
dieser Konzeption die praktischen Erfahrungen und die aus ihnen gezogenen
induktiven Schlussfolgerungen. Lernen betrachtet man als Ergebnis von Infor-
mationsvermittlung, wobei weder die aktive konstruktive Rolle der Lerner noch
ihre frithere Wissensstrukturen eine Rolle spielen (Nahalka 1997: 3-4). Im Mit-
telpunkt der piddagogischen Arbeit des Nationalen Grundlehrplans steht die
Entwicklung der Kenntnisse, Fahigkeiten sowie der ganzheitlichen Personlich-
keit der Schiiler (Grundlehrplan 1995: 5).

2.1.2. Ziele der Spracherziehung am ungarischen Gymnasium

Fremdsprachenkenntnisse sind in Ungarn noch nie so unentbehrlich gewe-
sen wie heutzutage. Der Weg zur europiischen Integration mit der Zunahme
der internationalen Beziehungen des Landes im Bereich Politik, Wirtschaft und
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Kultur fordert von den Ungarn die Kenntnisse von mehreren Weltsprachen. Die
Bedeutung von Fremdsprachenkenntnissen wird dadurch nur vergrossert, dass
das Ungarische zahlenmaissig zu den kleinen Sprachen Europas gehort und sein
System sich von dem der Weltsprachen wesentlich unterscheidet. Die Lage des
heutigen FSUs wurde durch die politische Vergangenheit des Landes ungiinstig
bestimmt. Aus politischen Griinden wurde ndmlich in den Grundschulen zwi-
schen 1949-1989 als einzige obligatorische Fremdsprache das Russische unter-
richtet und erst in der gymnasialen Stufe bestand fiir die Schiiler die Moglich-
keit, mit dem Erlernen einer “westlichen” Sprache anzufangen. Die Verbind-
lichkeit des Faches hat zur Unmotiviertheit der Schiiler gefiihrt und Widerstand
dem Fach und allgemein dem Fremdsprachenlernen gegeniiber verursacht. Zu-
gleich hat die plotzliche Einfilhrung des Russischen (1949) ohne Traditionen
und kompetente Lehrer auch negative Auswirkungen auf den Prozess des FSUs
gehabt (Vagé 1997).

Trotz des steigenden Bedarfs an fremdsprachlichen Kenntnissen von Seiten
der Gesellschaft ist festzustellen, dass der FSU nie zu den zentralen Entwick-
lungsbereichen der Bildungspolitik gehort hat. In den Jahren nach der politi-
schen Wende ist von dem Bildungsministerium keine Stellungnahme in Bezug
auf die Rolle der Fremdsprachen im schulischen System abgegeben worden.
(Bognér 1997: 9; Jelentés 2000.) Das Fehlen einer langfristigen strategischen
Konzeption, die der Grundbaustein des schulischen FSUs sein miisste, wurde
auch von Fachleuten fiir problematisch gehalten (Szemere 1999). Das Ministe-
rium versucht diese Situation in der nahen Zukunft mit einer einheitlichen Kon-
zeption zu verdndern. Im Zentrum dieser Konzeption soll die Zielsetzung der
Européischen Union (im sogenannten Weissen Buch, 1995) stehen, nach dem
jedem européischen Biirger die Moglichkeit gesichert werden soll, neben ihrer
Muttersprache zwei Fremdsprachen zu erlernen (Berényi 1999: 4). Zur Zeit
steht diese Grundvoraussetzung in Ungarn aber nur Schiilern der Gymnasien
und Hochschulen, also der Elitbildung, zur Verfiigung.

Die Zielsetzungen des heutigen gymnasialen FSUs basieren einerseits auf
den Anforderungen des Nationalen Grundlehrplans, andererseits auf den Anfor-
derungen der Abiturpriifung. Die Abiturpriifung wird ausfiihrlich spiter im Ka-
pitel 2.2.3. diskutiert, an dieser Stelle wird der Nationale Grundlehrplan genau-
er betrachtet. Die allgemeinen Anforderungen am Ende der Schulpflicht, also in
der Halbzeit des Gymnasialunterrichts sehen folgendermassen aus:

1. Die Schiiler konnen die Fremdsprache in alltéglichen Kommunikationssi-
tuationen verwenden.

2. Die Schiiler konnen mit Hilfe der Fremdsprache neue Kontakte kniipfen
und dadurch fremde Volker und Kulturen akzeptieren.
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3. Das Kennenlernen von neuen Kulturen hilft den Schiilern, ihre eigene
Kultur in grosseren Zusammenhingen zu sehen.

4. Die Schiiler konnen mit Hilfe der erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten
ihre Fremdsprachenkenntnisse weiterentwickeln.

5. Die Schiiler erwerben Informationen iiber die Natur von Sprachen und
konnen ihre Muttersprache in grosseren Zusammenhingen sehen.

6. Die Freude iiber die Ausdrucksfihigkeit in der Fremdsprache fordert das
Selbstbewusstsein der Schiiler.

7. Fremdsprachenkenntnisse befihigen die Schiiler, als Ungar Biirger von
Europa zu sein.

8. Anforderungen beziiglich der Kommunikationsfahigkeit der Schiiler: sie
sollen u.a. fahig sein, die Fremdsprache verstiandlich zu verwenden, Per-
sonen und Gegenstinde zu beschreiben, Vergleiche zu machen, ihre Ge-
filhle und Meinungen auszudriicken, Informationen und Erkldrungen zu
bitten und sie zu geben, Informationen zu sammeln und weiterzugeben,
Hinweise zu verstehen, zu befolgen und zu geben, an Rollenspielen teil-
zunehmen und Gespriche zu beginnen und aufrechtzuerhalten.

9. Anforderungen beziiglich der Entwicklung der Kooperationsfahigkeit: die
Schiiler sollen an Paar- und Gruppenarbeiten teilnehmen, lebensnahe
Aufgaben planen und durchfithren (Interviews, Schulzeitung, Theater-
spiele), an Lernspielen und Wettbewerben teilnehmen.

10. Die Entwicklung der selbstindigen Lernfahigkeiten der Schiiler: den
Schiilern muss man die Moglichkeit geben, selbstindig, mit Hilfe von
verschiedenen Hilfsmitteln zu arbeiten. (Nationaler Grundlehrplan 1998:
55-56.)

Obwoh!l im Grundlehrplan der Begriff kommunikative Kompetenz konkret
nicht erwihnt und erklart wird, liegt auf Grund der obigen Anforderungen nahe,
dass im Mittelpunkt des FSUs die Entwicklung dieser Fihigkeit steht. Neben
diesem vorrangigen Ziel wurden unter den Anforderungen kognitive (Informa-
tionen sammeln iiber die Zielsprache und -Kultur) sowie affektive Zielsetzun-
gen (Entwicklung der ganzheitlichen Personlichkeit, der Kooperationsfahigkeit
und der Toleranz der Schiiler) in Betracht gezogen.

Die detaillierten Anforderungen werden im Grundlehrplan auf zwei Stufen
festgelegt. Erstens wird der Lernstoff in Form von Sprachfunktionen (functi-
ons) und semantisch-grammatischen Kategorien (notions) sowie Themenberei-
chen angegeben. Der Lehrplan ist also nach Prinzipien des funktional-notiona-
len Lehrplans aufgebaut und stiitzt sich auf Dokumente des Européischen Rates
(vgl. Threshold Level 1975; Kontaktschwelle Deutsch 1980). Zweitens sind die
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zu entwickelnden Kompetenzen in den Fertigkeiten Sprechen, Schreiben, Lesen
und Horen sowie Wortschatz ausfiihrlich genannt (Nationaler Grundlehrplan
1998: 60-63).

2.1.3. Kritik der Fremdsprachenlehrer am Nationalen Grundlehrplan

Wie schon erwihnt, haben die Lehrkrifte die Einfiihrung des Nationalen
Grundlehrplans mit gemischten Gefiihlen aufgenommen. Im folgenden werden
diejenigen Punkte des Programms dargelegt, an denen Fremdsprachenlehrer ih-
re Kritik gedussert haben.

1. Der Grundlehrplan folgt nicht dem traditionellen Aufbau des ungarischen
Schulsystems (Grundschule 4+4 Jahre, Gymnasium 4 Jahre) und beschreibt das
Unterrichtsprogramm nur fiir die zehnjdhrige Schulpflicht. So fehlen die Ziele,
Inhalte und Anforderungen bis zum Abitur.

2. Der Nationale Grundlehrplan erklart FSU lediglich in einer Sprache als
obligatorisch, fiir die zweite werden keine Rahmenbedingungen gegeben. Fiir
den Beginn des FSUs wurden nur ab der fiinften Klasse mit 11 Jahren (ein Jahr
spiter, als in dem friiheren Lehrplan) die Stundenzahl gesichert und die Ziele,
Inhalte und Anforderungen beschrieben.

3. Die wochentliche Stundenzahl wird weiterhin fiir sehr niedrig gehalten
(meistens drei, seltener zwei Wochenstunden), so kann die Effektivitdt bzw. das
Erreichen der Ziele nicht garantiert werden. (Petneki & Szablyar 1998: 45-46.)

Wie es aus den obigen Erorterungen hervorgeht, hat der Nationale Grund-
lehrplan vielen Erwartungen der Fremdsprachenlehrer nicht entsprechen kon-
nen. Der Grundlehrplan scheint also in Hinsicht auf den FSU teils einen we-
sentlichen Riickschritt bedeutet, teils die bestehenden Zustinde konserviert zu
haben. Ausserdem ist festzustellen, dass den ungarischen Schiilern im Grund-
lehrplan ein recht geringes Angebot an Fremdsprachen angeboten wird, da im
Rahmen des Grundschulunterrichts nach wie vor nur eine Fremdsprache als ob-
ligatorisch vorgeschrieben ist.

Die obigen Entscheidungen des Grundlehrplans stellen dennoch nicht alle
Bildungsanstalten vor ein Problem. Die grosseren, stidtischen Grundschulen
haben unter Umsténden die Moglichkeit, mit dem FSU ein, zwei Jahre frither
oder schon in der ersten Klasse anzufangen. Sie konnen (und unter dem Druck
der Eltern sogar miissen) auch mit der Stundenzahl flexibler umgehen. Die klei-
neren Schulen verfiigen aber in der Regel nicht iiber geniigende Mittel, solche
Anderungen vollzuziehen. Dadurch wird die Chanchenungleichheit unter den
Bildungsanstalten weiter verstérkt.
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2.2, Weitere Merkmale des ungarischen DaF-Unterrichts

Die Stellung des Deutschen neben den anderen unterrichteten Fremdspra-
chen hat wihrend der letzten Jahrzehnte eine wesentliche Verdnderung erfah-
ren. Nachdem das Russische im Jahre 1949 zum Bestandteil des Pflichtunter-
richts gemacht wurde, konnten Englisch und Deutsch an Gymnasien erst seit
den 60-er Jahren in einer begrenzten Stundenzahl neben Russisch unterrichtet
werden. Schon seit den 80-er Jahren, aber besonders mit der Offnung der Gren-
zen und der Zunahme der Reisemoglichkeiten in die westlichen Lander Anfang
der 90-er Jahre ist der Anspruch an westlichen Sprachen in Ungarn drastisch
gewachsen. Sie konnten aber erst infolge der Abschaffung des obligatorischen
Russischunterrichts im Jahre 1989 in den Grundschulen Fuss fassen. Infolge
des grossen gesellschaftlichen Bedarfes haben sich das Englische und das Deut-
sche rasch durchgesetzt und sie machen heutzutage den Lowenanteil der unter-
richteten Fremdsprachen aus. Im Schuljahr 1999/2000 haben 81% der Gymna-
sialschiiler diese Fremdsprachen gelernt. Die prozentuellen Anteile der ver-
schiedenen Fremdsprachen sahen im Schuljahr 1999/2000 folgendermassen
aus: an erster Stelle steht Englisch (45%), danach folgen Deutsch (36%), Fran-
zosich (6,9%), Latein (3,6%), Italienisch (3,1%), Russisch (1%) sowie andere
Sprachen. (Statistiken des Bildungsministeriums zitiert in Jelentés 2000, An-
hang, Tabelle 158.) Wie aus den Zahlen hervorgeht, hat das Russische in den
Jahren nach der Wende eine bedeutende Wertminderung erlebt. Die Beliebtheit
des Deutschen kann neben der Nihe des deutschsprachigen Raumes damit be-
griindet werden, dass Ungarn gut funktionierende wirtschaftliche und kulturelle
Beziehungen zu den deutschsprachigen Landern unterhilt. (Szablyéar 1998: 16.)

2.2.1. Charakteristika des Unterrichtsalltages

Es ist recht schwierig, einen zuverlidssigen und fiir den gesamten Deutschun-
terricht charakteristischen Uberblick tiber den Unterrichtsalltag der ungarischen
Gymnasien zu geben. Natiirlich ist es unmoglich, in alle Klassenzimmer einen
Blick zu werfen, Untersuchungen zum Thema leisten uns aber wichtige Hilfe in
diesem Hinblick. Als erstes wird aus der Anfang der 90-er Jahre durchgefiihr-
ten Untersuchung von P4l Téth zitiert, die die Situation nach der Wende folgen-
derweise charakterisiert:

”"Kommunikativ orientierter FSU hat sich aber als Ansatz in seinen we-
sentlichen Ziigen wie Lernerbezogenheit, Betonung des Sprachgebrauchs
usw. im Schulalltag nicht durchgesetzt. Griffe und Kniffe werden iibernom-
men, um das Konzept der Grammatik-Ubersetzungs—Methode, bestenfalls
der audiolingualen Methode salonfihig zu machen. [...] Fremdsprachen zu
erlernen, bleibt immerhin das Privileg einer schmalen Schicht, die in den
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Schulen Spezialklassen besuchen diirfen. Die anderen koénnen Fremdspra-
chen lernen, aber niemand erhofft ernsthaft, dass in 2-3 Stunden wirklich
Erfolge zu erzielen sind. Es fehlen Konzepte, wie man fiir die grosse Masse
Fremdsprachenunterricht erteilen kann.” (T6th 1991, zitiert in Petneki/Szab-
lyar 1998:22.)

Obwohl seit der obigen Untersuchung schon fast ein Jahrzehnt vergangen ist,
sind die Behauptungen teilweise immer noch aktuell. In einer zusammenfassenden
Studie iiber den Stand des FSUs im Jahre 2000 wird auf die gleichen Schwierigkei-
ten hingewiesen. Das Problem, dass der schulische FSU nicht erfolgreich sein
kann, wird auf die mangelhafte Verbreitung des kommunikativen Ansatzes sowie
auf das Fehlen einer praxisnahen Lehrerausbildung zuriickgefiihrt. Hier wird zu-
gleich auch festgestellt, dass obwohl kommunikativ orientierte Lehrwerke schon in
grosser Zahl auf dem ungarischen Markt erschienen sind, sie von der Mehrheit der
Lehrer eher traditionell eingesetzt werden, weil sie eine sprachliche Kompetenz
voraussetzen, iiber die nicht alle Sprachlehrer verfiigen (Szablyar 1998, zitiert in
Jelentés 2000). Als brennendes Problem der Methodik des heutigen FSUs wird zu-
gleich die falsche Betonung der grammatischen Kompetenz genannt, die teilweise
durch das Priifungssystem des ungarischen FSUs noch weiter verstirkt wird (Sze-
mere 1999; vgl. Kapitel 2.2.3. zum Thema Abitur).

Bei der Schilderung der Lage des FSUs darf die Titigkeit der privaten
Sprachschulen nicht vergessen werden, sie bestimmen ja seit den 80-er Jahren
grundlegend das Bild des FSUs. Da der FSU im schulischen Bereich den Be-
diirfnissen der Schiiler nicht entsprechen konnte, haben viele in den Kursen der
Sprachschulen ein Wundermittel gesehen. Nach diesen Kursen besteht bis heu-
te eine enorme Nachfrage. Mit der Moglichkeit, private Sprachschulen griinden
zu diirfen, hat der Staat einen bedeutenden Teil des FSUs dem Privatsektor an-
vertraut (Petneki & Szablydr 1998: 21). Die Uneffektivitdt des schulischen
Sprachunterrichts hat die Bedeutung des Privatsektors weiter vergrossert, so
entstand die heutzutage schon eigenstindige Branche des Privatunterrichts, der
fiir die Mehrheit der Fremdsprachenlehrer eine unentbehrliche Zweitstelle be-
deutet. Eine im Jahre 1997/98 unter den Germanistikstudenten des ersten Jahr-
ganges der Budapester Universitidt durchgefiihrte Analyse veranschaulicht die
zentrale Rolle des ausserschulischen Sprachlernens sehr gut. Die Studie ergibt,
dass es unter den Befragten nur einen einzigen Studenten gab, der lediglich im
Rahmen des schulischen Unterrichts Deutsch gelernt hatte, alle anderen hatten
vor der Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung andere Moglichkeiten in An-
spruch genommen (Foldesi 1999). All das unterstiitzt also die Ansicht von
Téth, nach der das effektive Fremdsprachenlernen in Ungarn Privileg einer sehr
diinnen Schicht ist; also nur finanziell besser gestellte Familien konnen es sich
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leisten, Privatunterricht zu nehmen oder an kostspieligen Sprachkursen teilzu-
nehmen.

Trotz den oben skizzierten, oft recht deprimierenden Tendenzen, stdsst man
auch auf positive Entwicklungslinien im ungarischen FSU. Als erstes kann das
enorm gestiegene Angebot an regionalen und iiberregionalen Lehrwerken ge-
nannt werden. Ich teile die Ansicht von Petneki & Szablyar, nach der mit Hilfe
dieser Lehrmaterialien interessierte Lehrer, die neuen Methoden, Ansitzen ge-
geniiber aufgeschlossen sind, ihre didaktisch-methodische Einstellung tiberprii-
fen bzw. revidieren.” (1998: 25) Positive Tendenzen sind auch in der steigen-
den Zahl der an Sprachlehrer gerichteten verschiedenen Fortbildungsmoglich-
keiten im In- und Ausland (dazu mehr im Kapitel 2.2.4.2.) aufzufinden. Drit-
tens ist es bemerkenswert, dass seit geraumer Zeit immer mehr Schiiler die
Moglichkeit haben, Fremdsprachen im schulischen Rahmen in erhohter Stun-
denzahl zu lernen, sei es in Form von bilingualem Unterricht, in Spezialklassen
oder auf fakultativer Basis. Im Schuljahr 1999/2000 war der Anteil dieser Schiiler
an Gymnasien 27% aller Fremdsprachenlerner. (Statistiken des Bildungsministeri-
ums zitiert in Jelentés 2000; vgl. auch Bathory & Leimu 1994: 21.)

2.2.2. Evaluationsfragen

Bevor auf zwei wichtige Unterschiede im Vergleich zu der finnischen
fremdsprachlichen Evaluation hingewiesen wird, muss vorausgeschickt wer-
den, dass das ungarische System unter fortwahrender Modernisierung steht.
Vor einigen Jahren sind Anderungen in der Struktur und Durchfithrung der
Sprachkundigenpriifung' durchgefiihrt worden, das Abitur steht dagegen zur

! Die Sprachkundigenpriifungen werden seit 1967 von dem Institut fiir Fremdsprachenwei-
terbildung (Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont, ITK) durchgefiihrt, das mit landesweiter
Wirkung als Zentrale fiir Sprachkundigenpriifungen unter der Aufsicht des Bildungsmi-
nisteriums titig ist. Bis 2000 verfiigte das ITK iiber eine Monopolstellung in Hinsicht auf
die Durchfiirhung von Sprachkundigenpriifungen, seitdem haben aber auch Sprachschu-
len die Moglichkeit, ihr eigenes Priifungssystem akkreditieren zu lassen und dhnliche Prii-
fungen durchzufiihren. Die Priifungen sind auf drei Stufen (Grund-, Mittel- und Oberstu-
fe) schriftlich und/oder miindlich (im Rahmen der miindlichen Priifung wird auch das
Horverstehen getestet) gegen eine bestimmte Grundgebiihr zu absolvieren. Die Struktur
der Priifung wurde 1991 wesentlich reformiert und damit die Leistungsmessung nach
kommunikativen Prinzipien auf alle Hauptfertigkeiten ausgebreitet. Die Priifung ist zwei-
sprachig, die Ubersetzungsfihigkeit bildet einen zentralen Teil der schriftlichen Priifung.
Da die vorliegende Arbeit auf die Darstellung des FSUs im gymnasialen Kontext kon-
zentriert, wird die Struktur der Sprachkundigenpriifung an dieser Stelle nicht niher be-
handelt. Weitere Informationen zu der Priifung findet man unter der WWW-Adresse
http://www.itk.hu.
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Zeit vor tiefgreifenden Reformen. Deshalb wird hier neben der Beschreibung
des heutigen Standes kurz auch den bevorstehenden Reformen Aufmerksamkeit
gewidmet.

Der ungarische FSU weist das Spezifikum der Priifungszentriertheit auf. Ei-
ne praktizierende Deutschlehrerin nennt in ihrem Vortrag an der Konferenz fiir
Angewandte Linguistik in Ungarn als zwei Funktionen des FSUs an Gymnasi-
en die Vorbereitung der Schiiler auf die Aufnahmepriifung und auf die ausser-
schulische Sprachkundigenpriifung (vgl. Barabasné 1991:75). Warum sind ge-
rade die oben erwihnten Priifungen fiir die Schiiler besonders wichtig? Die
Aufnahmepriifung erméglicht den Zugang zu den Universitidten und Fachhoch-
schulen. Das erfolgreiche Bestehen der Sprachkundigenpriifung — Mittel- und
Oberstufe —~ dagegen bringt bei der Zulassung zum Studium Pluspunkte bezieh-
ungsweise sie gilt seit 1991 als Alternative zur Abiturpriifung und zum Besu-
chen des FSUs. Infolge dessen wird die Sprachkundigenpriifung von vielen
Schiilern mit dem Endziel der Fremdsprachenstudien identifiziert. Viele héren
gleich auf, den fremdsprachlichen Unterricht zu besuchen, wenn sie die Sprach-
kundigenpriifung und damit automatisch die Fiinf (die beste Note) in der Abi-
turpriifung sicher haben (Szemere 1999). Das hohe Prestige der Sprachkundi-
genpriifung hat im heutigen Ungarn solche Ausmasse angenommen, dass der
Erfolg von Fremdsprachenlehrern und sogar von Gymnasien nach dem Kriteri-
um bemessen wird, iiber wie viele Sprachkundigenpriifungen ihre Schiiler ver-
fiigen. Nach diesem Kriterium wird jedes Jahr eine Rangliste herausgegeben, in
der die Gymnasien nach der Zahl der erfolgreich abgelegten Priifungen einge-
stuft werden. Wegen ihres hohen Prestiges ist das Ablegen dieser Priifung also
zum eigentlichen Ziel des Fremdsprachenlernens geworden und sie dominiert
als sogenannte “versteckte” Lehrplan den ungarischen FSU (Einhorn 1999:
546).

Als zweites wichtiges Charakteristikum im Gegensatz zu Finnland muss die
Rolle der miindlichen Evaluation hervorgehoben werden. Miindliche Bewer-
tung gehort traditionell sowohl zu dem Unterrichtsalltag als auch zu jeder Prii-
fung im ungarischen Bildungswesen. Diese Tradition schafft die Grundlagen
fiir die Auseinandersetzung mit der miindlichen Fertigkeit in den Klassenzim-
mern. In dieser Hinsicht stellt sich jedoch die Frage, ob die nétigen Rahmenbe-
dingungen zur validen und zuverlidssigen Durchfiihrung miindlicher Priifungen
in Ungarn zur Verfiigung stehen. Diese Problematik spricht Agnes Einhorn in
Bezug auf die Abiturpriifung an. Sie behauptet, dass der miindliche Teil der
Priifung an den Gymnasien ohne zuverldssige Bewertungskriterien durchge-
fiihrt wird. Demzufolge fehlt die Basis zum objektiven Vergleich der Priifungs-
ergebnisse unter den verschiedenen Schulen (1997: 6).
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2.2.3. Rolle der Fremdsprachen in der zentralen Abiturpriifung

Die Abiturpriifung in ihrer heutigen Form befindet sich in einer ziemlich ei-
genartigen Situation. Einerseits schliesst sie die gymnasialen Studien ab, daher
sind ihre Inhalte, Form und Konzeption von grosser Bedeutung. Um so eher,
weil die Anforderungen im Nationalen Grundlehrplan erst fiir die zehnjahrige
Schulpflicht beschrieben sind und fiir die 11. und 12. Jahrginge sind die Anfor-
derungen des Abiturs massgeblich. Andererseits verfiigt sie ausserhalb der
Schule iiber keinen Gebrauchswert, im Gegensatz zu der kostspieligen ausser-
schulischen Sprachkundigenpriifung, die in allen Bereichen des alltéiglichen Le-
bens vielfiltig anwendbar ist und als Alternative zum Abitur steht. Diese Prob-
lematik ist auch in den Mittelpunkt der 1997 in Gang gesetzten Abiturreform
geriickt. Das Verhéltnis der zwei Priifungen wurde in dem Erlass der Regierung
modifiziert, nach dem ab 2004, mit dem Inkrafttreten der modernisierten zwei-
stufigen’ Abiturpriifung, die oben erwihnte Alternative nicht mehr besteht,
ganz im Gegenteil, die Abiturpriifung ist an den Gymnasien als Sprachkundi-
genpriifung zu organisieren und zu erkennen (zitiert nach Einhorn 1999: 547).
Die Frage scheint sich also in die richtige Richtung weiterzuentwickeln, um der
Abiturpriifung ihren Rang zuriickzugeben. Einnhorn (1999: 547) weist aber zu-
gleich auf ein weiteres Problem hin. Die obige Moglichkeit setzt einen Akkre-
ditationsprozess der gymnasialen Abiturpriifung in jeder Schule voraus und die
sich daraus ergebenden Kosten werden wiederum zur Chanchenungleichheit
unter den Schulen fiihren. Es fragt sich, ob die Umtauschbarkeit der Priifungen
unbedingt notig ist.

Die Abiturpriifung ist in Ungarn in den Fichern ungarische Sprache und Li-
teratur, Geschichte, Mathematik und in einer Fremdsprache obligatorisch abzu-
legen. Dazu kommt noch ein fiinftes, freiwillig gewéhltes Fach, die prinzipiell
auch eine zweite Fremdsprache sein kann. Im Gegensatz zum finnischen Sys-
tem besteht die Abiturpriifung an den ungarischen Gymnasien sowohl aus ei-
nem schriftlichen, als auch einem miindlichen Teil, Horverstédndnis wird aber
direkt nicht gemessen. Fiir die Zusammenstellung der schriftlichen Priifung ist
ein zentrales Komitee verantwortlich, so sind die Aufgaben fiir alle Gymnasial-
schiiler einheitlich. Die miindlichen Priifungsfragen werden aber von den prak-
tizierenden Lehrkréften auf Grund von zentralisierten Hinweisen erstellt. Es
muss an dieser Stelle noch erwihnt werden, dass fiir Spezialklassen mit hoherer
wochentlichen Stundenzahl, sowie Schiiler, die in Deutsch zugleich eine Auf-

? Die obere Stufe des Abiturs fungiert zugleich als Aufnahmepriifung in dem fraglichen
Fach, die Schiiler konnen sich also nach ihrem Interesse selbst entscheiden, welche Stufe
sie in welchem Fach ablegen wollen.
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nahmepriifung ablegen wollen, eigene Priifungsversionen hoheren Schwierig-
keitsgrades — teilweise mit verschiedenen Aufgabentypen — verwendet werden
(Einhorn 1998: 99-100). Ausfiihrlich wird aber hier nur auf die Priifungsstruk-
tur der traditionellen Gymnasialklassen eingegangen, weil die Analyse von al-
len Priifungsversionen den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

Der schriftliche Priifung enthilt eine Ubersetzung aus dem Deutschen ins
Ungarische (90 Minuten, mit Woérterbuch) und einen Test (90 Minuten, ohne
Worterbuch). Im folgenden werden die Aufgabentypen der schriftlichen Prii-
fung im Jahre 1999, die damit gemessenen Kompetenzen und die maximale
Punktzahl der einzelnen Aufgaben dargestelit:

Tabelle 2. Abiturpriifung in Deutsch, 1999, Schriftlicher Teil

Aufgabentyp Gemessene Kompetenz P::ll:lt'
I/1. Produktiver Liickentext | Grammatische Kompetenz, 15
Wortschatz
1/2. Offene Fragen zum Leseverstehen 5
Inhalt eines Textes
I/3. Liickentext mit angege- | Grammatische Kompetenz 6
benen Verben in richtiger | (Priteritum)
Form erfiillen
I/4. Fragen beantworten Grammatische Kompetenz 5
(Verneinung)
1/5. Sitze bilden mit Grammatische Kompetenz 6
angegebenen Wortern (Konjunktiv II.)
I/6. Sitze erginzen Grammatische Kompetenz (Konjunk- 4
tionen, Wortstellung), Wortschatz
1/7. Gestrichene Teile von Grammatische Kompetenz, Wort- 5
Situationen ergénzen schatz, Soziokulturelle Kompetenz
I/8. Was sagt man in den Grammatische Kompetenz, Wort- 4
folgenden Situationen? | schatz, Soziokulturelle Kompetenz
1/9. Aufsatz Schreibfertigkeit 10
Zusammen: 60
IL Ubersetzung aus dem Deutschen ins Ungarische ca. 50%
der schriftlichen Priifung

Der grosste Wert wird in der schriftlichen Priifung auf das Testen der Uber-
setzungsfihigkeit der Schiiler gelegt. Bei der Benotung wird das Ergebnis die-
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ser Aufgabe mit 50% berticksichtigt sowie die Hilfte der Priifungszeit dafiir be-
nutzt. Im Mittelpunkt steht ausserdem das Testen der grammatischen und lexi-
kalischen Kompetenz. Die Beherrschung dieser Kompetenzen wird gezielt in
finf Aufgaben gemessen, dieses Kriterium spielt aber auch bei der Bewertung
der situativen Aufgaben sowie des Aufsatzes eine wichtige Rolle. Es springt ei-
nem auch ins Auge, dass in den Aufgaben 4., ., 6. die grammatische Kompe-
tenz in isolierten Sétzen ohne Textzusammenhang getestet wird. Die Schreib-
fertigkeit der Schiiler wird mit Hilfe eines Aufsatzes getestet, es ist aber frag-
lich, ob aufgrund der verlangten 6 Sitze ein wirkliches Bild dariiber zu gewin-
nen ist. Ausserdem fehlen genaue Kriterien zur Korrektur fiir die Lehrer, was
wiederum zur subjektiven Betonung der eigenen Bewertungskriterien fiihren
kann. Das Testen der reproduktiven Fertigkeiten kommt in der Priifung zu kurz.
Einerseits bleibt die Messung des Horverstehens ganz und gar ausserhalb der
Priifung, andererseits macht das Testen des Leseverstehens einen geringen Teil
(4,2%) der gesamten Priifung aus. Zwar wird ein authentischer Text verwendet,
es ist aber ziemlich kurz (9 Zeilen), so miissen die Schiiler jedes einzige Wort
des Textes verstehen, um alle Fragen richtig beantworten zu kénnen. Dadurch
wird eher der Wortschatz der Schiiler getestet, nicht das Leseverstehen. Die si-
tuativen Ubungen haben einen hohen kommunikativen Wert, weil die Schiiler
ihre Sprachkenntnisse situationsgemiss zur Durchfithrung von kommunikati-
ven Funktionen anwenden miissen. Dialoge sind aber eher fiir die miindliche
Kommunikation charakteristisch, deshalb wirken sie als Teil der schriftlichen
Priifung ziemlich unnatiirlich.

Die miindliche Priifung umfasst wiederum zwei Teile. Zuerst haben die
Schiiler die Aufgabe, einen ungefahr 10-15 Zeilen langen Text in der Zielspra-
che vorzulesen und in der Muttersprache den Textinhalt zusammenzufassen.
Danach folgt ein kurzes Gesprich (5-10 Minuten) mit dem Deutschlehrer zu ei-
nem bestimmten Thema. Die Lehrkrifte bekommen aber nicht einmal zur Be-
wertung der miindlichen Fertigkeiten genaue Kriterien, demzufolge geschieht
die Leistungsmessung hochstwahrscheinlich subjektiv, nach den eigenen Vor-
stellungen der Lehrer. Die objektive Vergleichbarkeit der Abiturpriifung unter
den Gymnasien wird dadurch auch erschwert, dass sowohl der schriftliche als
auch der miindliche Teil der Priifung nur von eigenen Deutschlehrern bewertet
wird.

2.2.4. Situation der Fremdsprachenlehrer an den Gymnasien

2.2.4.1. Schwierigkeiten im Beruf der Fremdsprachenlehrer
Mit der Abschaffung des obligatorischen Russischunterrichts im Jahre 1989
bestand von einem Tag auf den anderen fiir 15000 Russischlehrer die Gefahr
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der Arbeitslosigkeit. Natiirlich reichten in dieser Situation Fremdsprachenlehrer
in westlichen Sprachen nicht aus, so haben — vor allem in Grundschulen und in
den Bildungsanstalten auf dem Lande — Lehrer mit Sprachkundigenpriifung,
aber ohne jegliche padagogische Ausbildung mit dem Unterricht begonnen
(Végé 1997). Zur Uberbriickung dieser Lage hat der Staat das Umschulungs-
programm der Russischlehrer zwischen den Jahren 1989-98 in Gang gesetzt,
ausserdem wurde in diesen Jahren mit einer dreijdhrigen, praxisorientierten
Ausbildung fiir Fremdsprachenlehrer an den grosseren Universititen und Hoch-
schulen des Landes begonnen. Das Schuljahr 1992/93 wird fiir den Wende-
punkt in dieser Hinsicht gehalten, als z.B. an der Universitit der Hauptstadt nur
5% der 3000 Studenden in Fremdsprachen mit Russisch angefangen haben (V4-
£6 1997).

Es war trotzdem nicht so einfach, den Mangel an qualifizierten Fremdspra-
chenlehrern zu beheben, weil das Prestige des Lehrerberufs sehr niedrig war.
Diese Situation hat sich bis zu den heutigen Tagen nicht viel verdndert. Nach
einer OECD-Studie im Jahre 1998 waren die ungarischen Lehrer auf allen
Schulstufen am schlechtesten bezaht, ihre finnischen Kollegen nehmen dagegen
eine Mittelposition auf der Liste ein (zitiert in Jelentés 2000). Infolge der
schlechten Vergiitung hat die Mehrheit der Lehrer Nebenberufe; fiir die Fremd-
sprachenlehrer gilt das Erteilen von Privatstunden als eine verlockende Alterna-
tive zur Verbesserung der finanziallen Lage. Die hohe Belastung mit Extrastun-
den fiihrt hdufig zu einem Unterricht aus Routine und in dieser Situation ist es
recht schwierig, von der professionellen Entwicklung der Fremdsprachenlehrer
zu sprechen (vgl. Jelentés 2000). Die ungiinstigen Arbeitsbedingungen fiihren
teilweise auch zum stindigen Wandel der Fremdsprachenlehrer, oft drei-vier-
mal innerhalb eines Schuljahres, dadurch ist auch die Kontinuitit des fremd-
sprachlichen Unterrichts bedroht. Unter diesen schwierigen Verhiltnissen spie-
len die durch die EU unterstiitzten Sokrates Lingua Projekte sowie die verschie-
denen Fortbildungsgelegenheiten — die im nichsten Kapitel ausfiihrlich behan-
delt werden — eine ausserordentlich grosse Rolle in der Tatigkeit der Fremd-
sprachenlehrer.

2.2.4.2. Frage der Weiterbildung

Die im Bildungssystem durchgefiihrten Reformen sowie die verdnderten
Schwerpunkte im Lehrerberuf haben die Lehrerfortbildung auch in Ungarn vor
grossen Herausforderungen gestellt. Um den gewachsenen Bedarf zu befriedi-
gen, sind neben den regionalen pidagogischen Instituten, die vor der Wende
iiberwiegend fiir die Organisation von Fortbildungsseminaren verantwortlich
waren, neue Institutionen wie Stiftungen, Fachorganisationen, Privatfirmen er-
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schienen. Ausserdem ist in diesem Bereich auch das Angebot von Hochschulen
fiir Lehrerausbildung erheblich gestiegen (Nagy 1997).

Das System der Lehrerfortbildung der letzten Jahre hat im Jahre 1996 den
tiefgreifendsten Wandel erfahren. Der Grund dafiir ist darin zu suchen, dass die
damalige politische Leitung in der Fortbildung ein wichtiges Mittel zur Moder-
nisierung des Lehrerberufs und dadurch des ganzen Bildungswesens gesehen
hat (Nagy 1997). Um dieses Ziel zu erreichen, wurden die Lehrer gesetzlich
verpflichtet, wenigstens in Perioden von allen sieben Jahren an 120 Stunden
Fortbildung teilzunehmen. Eine andere wesentliche Erneuerung in dieser Hin-
sicht bedeutete die Einfiihrung einer obligatorischen Fachpriifung fiir alle Leh-
rer, die aber mit der Modifikation des Gesetzes (1999) — abgesehen von Lehr-
kriften in Fiihrungspositionen — zur freiwilligen Priifung veridndert wurde (Je-
lentés 2000). Mit den obigen Massnahmen wird versucht, die ganze Lehrer-
schaft zur Fortbildung zu aktivieren. Es scheint eine berechtigte Anforderung
zu sein, wenn man in Betracht nimmt, dass nach einer Studie von 1998 20% der
befragten Lehrer gar nicht an Fortbildungsseminaren teilgenommen haben (T6t
1998: 776).

Uber das neue System der Weiterbildung wurden die Erfahrungen der Teil-
nehmer zum ersten Mal im Jahre 1998 erfasst. Die Analyse zeigt, dass in den
ersten zwei Jahren fast die Hilfte der befragten Lehrkrifte an Fortbildungskur-
sen teilgenommen hat. Die ausgewéhlten Kurse waren iiberwiegend kurz, aber
die Mehrheit (89,4%) der Teilnehmer war mit der Ausbildung zufrieden. Be-
trachtet man die thematische Verteilung der zur Akkreditierung eingereichten
Fortbildungskurse im Jahre 1998 genauer, kann festgestellt werden, dass unter
ihnen vorwiegend Kurse zur didaktischen Modernisation der einzelnen Ficher
und Seminare zur Erstellung der regionalen Lehrplédne sowie zur Verbesserung
der ADV-Kenntnisse der Lehrerschaft zu finden sind (Jelentés 2000).

Extra fiir Deutschlehrer bietet natiirlich auch das Goethe-Institut in Budapest
eine Reihe von verschiedenen Kursen, die die praktische Unterrichtstétigkeit im
Klassenzimmer zu unterstiitzen versuchen (vgl. www.goethe.de/ms/bud/sfort/-
degfs.htm). Ausserdem besteht fiir die Deutschlehrer die Moglichkeit, als Mit-
glied des Ungarischen Deutschlehrerverbandes (UDV) mitzuwirken. Wichtige
Anregungen findet man zu den neuesten fachdidaktischen Ansitzen wie z.B.
zum Gebrauch von Internet und Computer, zum fachsprachlichen oder bilin-
gualen Fremdsprachenunterricht neben der Zeitschrift des UDVs (DuFU -
Deutschunterricht fiir Ungarn) auch in der Zeitschrift fiir Fremdsprachenlehrer
Nyelvinfé (vgl. Abosi 1998; Hoffmann 1999; Karner 1999; Kovics 2000).
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2.2.5. Effektivitiitsfragen des ungarischen Fremdsprachenunterichts

Uber die Fremdsprachenkenntnisse der Bevolkerung Ungarns existiert eine
geringe Anzahl an empirischen Untersuchungen. Die umfangreichste Studie
wurde von einer Arbeitsgruppe Anfang der 90-er Jahre sowie 1994 fertigge-
stellt. Die Ergebnisse stiitzten sich beidemal auf die individuellen Schitzungen
der befragten Personen iiber das Niveau ihrer Fremdsprachenkenntnisse. Ob-
wohl im Zeitraum zwischen den zwei Studien eine bedeutende Modernisierung
im Bereich FSU zu erkennen ist (die Zahl der sprachkundigen Personen ist um
150 000 gestiegen), sind die Ergebnisse der 1994 durchgefiihrten Umfrage wei-
terhin fiir gering zu halten. 32% Prozent der Bevélkerung dussern nach der Stu-
die, dass sie eine Fremdsprache auf irgendeiner Stufe sprechen (17,3%
Deutsch, 11,5% Englisch, 8,8% Russisch, 2,1% Franzé6sich und 4,8% andere
Sprachen). Wenn man aber auch das Niveau in Betracht zieht, stellt sich heraus,
dass insgesamt sich 15,5% der Bevolkerung in einer Fremdsprache aktiv ver-
stindigen konnten. Die Anteile in den einzelnen Sprachen sehen folgendermas-
sen aus: 6,1% verfiigt tiber aktive Sprachkenntnisse in Deutsch, 5,1% in Eng-
lisch, 2,0% in Russisch, 0,9% in Franzosisch und 1,4% in anderen Sprachen.
(Terestyényi 1997.) Es lisst sich natiirlich fragen, ob diese Daten als objektiv
zu betrachten sind; nach Mirta Fazekas, Koordinatorin des Bildungsministeri-
ums sind die bescheidenen Ergebnisse darauf zuriickzufiihren, dass der ungari-
sche FSU nicht geniigend “kommunikativ” war, dementsprechend halten viele
ihre Kenntnisse fiir unbrauchbar und lieber unterschitzen sie sich selbst (Menus

2000).

2.3. Zusammenfassung

Welche Schlussfolgerungen sind also aus den obigen Erorterungen zu zie-
hen? Welche sind die wesentlichsten Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen
dem FSU und insbesondere dem DaF-Bereich von Finnland und Ungarn? Zu-
néchst werden solche Punkte beriihrt, die schon in der am Anfang der Arbeit er-
wihnten finnisch-ungarischen kontrastiven Untersuchung (1994) dargelegt
wurden, danach folgen Bemerkungen zu den in dem obigen Beitrag nicht be-
handelten Bereichen.

In ihren Ausfithrungen im Jahre 1994 haben Bathory & Leimu auf drei
Schwerpunkte beziiglich der Rolle der Fremdsprachen im finnischen und unga-
rischen Unterrichtswesen verwiesen. Erstens beschiftigen sie sich mit der
grossen Bedeutung der Fremdsprachen im finnischen Unterrichtswesen. Der
ungarische Autor wundert sich einerseits iiber das Gewicht der Fremdsprachen
in der Abiturpriifung, andererseits sieht er ein Vorbild in der Betonung der
Fremdsprachen (breites Fremdsprachenangebot, frither Beginn mit dem Fremd-
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sprachenlernen) fiir Ungarn. (1994: 23; 33-34.) Zweitens, im Bereich Evalua-
tion haben sie die Problematik der miindlichen Evaluation sowie die Frage der
hohen Standardisierung des finnischen Abiturs angesprochen. In Bezug auf den
letzteren halten sie schnelle Erneuerungen im ungarischen System fiir erforder-
lich (1994: 38-39). Dieser Riickstand wurde seitdem von ungarischen Bil-
dungspolitiker erkannt und die Modernisierung des Priifungssystems ist zur
Zeit im Gange. Dagegen sind sie auf die Frage nicht niher eingegangen, welche
Riickwirkung das Fehlen von obligatorischen miindlichen Priifungen in der fin-
nischen Abiturpriifung auf die Beschiftigung mit der miindlichen Fertigkeit in
den Klassenzimmern haben mag. Drittens haben Bathory & Leimu das Prob-
lemfeld der Chanchengleichheit im Bildungssystem behandelt. Die grosste
Leistung des finnischen Bildungswesens besteht ihrer Ansicht nach darin, dass
die finnischen Schulen fiir alle Schiiler gleiche Moglichkeiten zum Studium an-
bieten konnen (1994: 68). Im Gegensatz dazu steht die Situation in Ungarn, von
der auch der ungarische FSU stark betroffen wird.

Den wesentlichsten Unterschied zwischen den zwei Lindern sehe ich auch
im Status des FSUs in der Fremdsprachenpolitik. In Finnland wurde die Wich-
tigkeit dieses Bereichs seit geraumer Zeit erkannt und durch fortwéhrende Ent-
wicklungsarbeit die niitzlichen Rahmenbedingungen fiir einen gut funktionie-
renden FSU geschaffen (vgl. Piri 2001). Zu den Erfolgen des finnischen Sys-
tems haben auch die vielseitigen methodischen und lernpédagogischen Unter-
suchungen in hohem Masse beigetragen, die in Ungarn erst in geringer Zahl
existieren. Infolge der politischen Vergangenheit sowie des Fehlens einer ein-
heitlichen Konzeption iiber die Stellung der Fremdsprachen im Bildungswesen
haben sich in Ungarn die bildungspolitischen Reformen (Nationaler Grundlehr-
plan, Abitur) im Vergleich zu Finnland erst mit einer bedeutenden Verspitung
in Gang gesetzt. In Ungarn hindern die Entwicklung des FSUs ausserdem sol-
che Faktoren wie das Fehlen einer praxisorientierten Lehrerausbildung und das
niedrige Prestige des Lehrerberufs. Es steht fiir mich ohne Zweifel, dass die
Abschaffung der zwei letzten Probleme der erste Schritt auf dem Weg zur pro-
fessionellen Entwicklung der Fremdsprachenlehrer sein sollte. Infolge dessen
konnte auch das Problem der Chanchenungleichheit unter den Schiilern in Be-
zug auf den FSU gelost werden.

Was die Anforderungen der Grundlehrplidne an den FSU betrifft, steht im
Mittelpunkt in beiden Léndern die Entwicklung der kommunikativen Kompe-
tenz der Schiiler. Auf welche Art und Weise und mit welchem Erfolg dieses
Ziel im Unterrichtsalltag verwirklicht wird, ist schon unterschiedlich. Die kom-
munikative Methode scheint sowohl in Finnland als auch in Ungarn am meisten
verbreitet zu sein, in Ungarn konnte sich aber der funktionale Aspekt der Me-
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thode wegen der viel zu grossen Betonung der grammatischen Kompetenz nicht
vollstiandig durchsetzen. Im finnischen FSU ist dagegen auch der Aspekt der in-
terkulturellen Kompetenz in den Vordergrund geriickt.

Mit Hinblick auf die Lage des DaF-Unterrichts haben sich wihrend der
Analyse folgende Resultate ergeben. Dank des breiten Fremdsprachenangebo-
tes des finnischen Schulsystems wird in Finnland von 50%, in Ungarn aber nur
von 36% der Gymnasialschiiler Deutsch gelernt. Es ist um so merkwiirdiger,
weil in Finnland mit dem Deutschen in der Regel nach dem Englisch- und
Schwedischstudien angefangen wird, in Ungarn ist es dagegen eine der ersten
Fremdsprachen neben Englisch. Die Ahnlichkeit der drei Sprachen sowohl im
grammatischen System als auch im Wortschatz mag von grossem Vorteil fiir
die finnischen Deutschlernenden sein. Unter anderem kann das ein wichiger
Grund dafiir sein, dass nach den Umfrageergebnissen in Finnland ein grosserer
Anteil der Bevolkerung iiber Deutschkenntnisse verfiigt als in Ungarn. Der
Vergleich der obigen Zahlen fiihrt nicht unbedingt zu zuverlédssigen Ergebnis-
sen. Trotzdem ist es augenfillig, dass der Anteil derer, die iiber keine aktiven
Deutschkenntnisse verfiigen, in beiden Léindern gross ist; es ist also auf diesem
Gebiet sowohl in Finnland als auch in Ungarn noch viel zu tun.
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