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Judith Kainhofer & Michaela Riickl
Sprache(n) in padagogischen Settings -
Einfiihrung in den Themenschwerpunkt

Sprache hat in padagogischen Settings in mehrfacher Hinsicht zentrale Bedeu-
tung. Da ein grofler Teil des Lernens und der Konstruktion von Bildung sprach-
basiert ist, geht es neben sozialen und kommunikativen Funktionen von Spra-
che(n) auch um ihre epistemische Funktion. Die Anforderungen des
Bildungssystems und die (fachspezifische) Versprachlichung von Lerninhalten
stellen dabei spezifische Herausforderungen an Lernende, die oft sehr unter-
schiedliche Lernstande und Sprachen, Sprachstandsprofile und Sprachlerner-
fahrungen mitbringen. Zudem stehen sprachliche Faktoren vor allem bei jungen
Kindern in enger Wechselwirkung mit der sozialen und kognitiven Entwicklung
(Reich 2009). Die addquate Beriicksichtigung individueller Lernausgangslagen
sowie alters- und entwicklungsspezifischer Aspekte werden damit zu einer
wichtigen Aufgabe bei der Integration von Sprachférderung, sprachlicher Bil-
dung und mehrsprachigkeitsférdernden Ansdtzen in padagogischen Settings.
Es geht darum, das sprachliche System der Lernenden, insbesondere das bil-
dungssprachliche Register sowie zweit- und fremdsprachliche Kompetenzen,
konsistent und kontinuierlich zu erweitern und auszudifferenzieren, ein Pro-
zess, der bereits im vorschulischen Alter beginnt und spezifische Anspriiche an
die methodisch-didaktische Ausgestaltung elementarpddagogischer Settings
stellt. Mit zunehmendem Schulalter gewinnen schriftsprachliche (Teil-
)Kompetenzen an Bedeutung, was eine planvolle Férderung von Textkompetenz
erfordert (Schmolzer-Eibinger 2008). Obwohl dies insbesondere durch spra-
chen- und stufeniibergreifende Konzepte gelingen kann, weist der aktuelle
Diskurs im deutschsprachigen Raum auf eine starke institutionelle Zersplitte-
rung des Bildungssystems hin, was durch die getrennte Ausbildung von Pada-
gog*innen fiir verschiedene Bildungsstufen noch verstarkt wird. Schnittstellen-
und spracheniibergreifende Publikationen angewandt-linguistischer Pragung,
in denen spracherwerbstheoretische und padagogisch-didaktische Erkenntnisse
und Konzepte zusammengefiihrt werden, sind daher ein dringendes Desiderat,
das auch international an Bedeutung gewinnt: Konzepte fiir eine koordinierte
Erweiterung und Ausdifferenzierung bildungssprachlicher Register und

Judith Kainhofer, Pidagogische Hochschule Salzburg
Michaela Riickl, Universitat Salzburg

@ Open Access. © 2022 Judith Kainhofer & Michaela Riickl, publiziert von De Gruyter. Dieses
Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110784756-001
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(fremd)sprachlicher Kompetenzen liegen seit geraumer Zeit nimlich nicht nur
landerspezifisch vor, sondern wurden auch seitens der europdischen Bildungs-
politik lanciert. Sie bieten Losungsvorschldge fiir die zentrale Frage nach dem
konstruktiven und reflektierten Umgang mit den vielfdltigen Herausforderun-
gen, die mit sprachlicher und kultureller Vielfalt in pddagogischen Settings
einhergehen. Diesen kann mit integrativen Ansdtzen zur systematischen und
umfassenden Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitdatsbildung auf den Ebenen
der Lernenden, der Qualifizierung von Pddagog*innen und der Institutionen
begegnet werden.

Im deutschsprachigen Raum, den der vorliegende Band in dieser Hinsicht
exploriert, bieten u.a. das Konzept der Durchgdngigen Sprachbildung, das aus
dem Modell-Projekt Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund (ForMig) hervorgegangen ist (u.a. Gogolin und Lange 2011), sowie die
deutsche Bund-Lander-Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) und
die daran ankniipfende Initiative BiSS-Transfer!, deren Fokus auf Sprachbil-
dung, Sprach- und Leseférderung bei Kindern und Jugendlichen mit Deutsch
als Familiensprache aber auch auf Deutsch als Zweitsprache liegt (u.a. Schnei-
der et al. 2012), Ankniipfungspunkte und Antworten. Spezifisch fiir den Gster-
reichischen Kontext stellt Dannerer (2013) auf Basis einer Interviewstudie mit
Schiiler*innen und Lehrer*innen fest, dass nicht nur dufdere, sondern auch
innere Mehrsprachigkeit einbezogen werden miissen, um dem Zusammenhang
von Sprache und Identitdt gerecht zu werden.

Wenn es um die Integration und Kohédrenz (institutionellen) Sprachenler-
nens geht, bieten Gesamtsprachencurricula (u.a. Hufeisen 2011) tragfdhige Kon-
zepte, um Mehrsprachigkeit u.a. durch konsequenten Einbezug bilingualen
Sachfachunterrichts zu férdern. Fachinhalte werden dadurch nicht nur in der
Mehrheitssprache Deutsch sondern auch in Fremdsprachen aufgearbeitet.
Durch die kontinuierliche Funktionalisierung soll das curriculare Stundenaus-
maf} fiir einzelne Fremdsprachen zugunsten der Einfiihrung weiterer Fremd-
sprachen reduziert werden.

Fiir Osterreich wurden mehrsprachigkeitsférdernde Lernziele, die in Lehr-
planen aller Bildungsstufen verstreut angesiedelt sind, bereits zu einem Curricu-
lum Mehrsprachigkeit zusammengefiihrt (Reich und Krumm 2013). Es struktu-
riert den Umgang mit Sprachen in vier Felder, vom Wissen um
Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitdt iiber Wahrnehmung und Bewdltigung
sprachlicher und kultureller Vielfalt bis zu Sprachlern- und Transferstrategien

1 Vgl. https://www.biss-sprachbildung.de/ (Abruf am 29. November 2021)
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sowie dem Umgang mit Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitadt in Alltags- und
Berufssituationen.

In der Schweiz sieht die Fremdsprachenreform, als Teil des Schulharmoni-
sierungsprojektes HarmoS (2007), vor, dass sich alle Schiiler*innen am Ende
der obligatorischen Schulzeit in zwei Fremdsprachen verstindigen konnen.
Dazu wurden bereits auf der Primarstufe zwei Fremdsprachen eingefiihrt und
der Fremdsprachenunterricht wurde neu konzeptioniert. Prioritdr ist weiterhin
das Ziel, horizontale und vertikale Kohdrenz zu stiarken, was durch die stufen-
iibergreifende Koordination aller Sprachen, inklusive Schulsprache und Her-
kunftssprachen, erreicht werden soll. Anders als in Osterreich und in Deutsch-
land haben mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatze in der Schweiz damit sowohl
die neuen Lehrpldne und als auch die Lehrmittel nachhaltig geprdgt (Manno
und Egli Cuenat 2018).

Auf europdischer Ebene fungiert der Guide for the development and imple-
mentation of curricula for plurilingual and intercultural education (Beacco et al.
2016) als Leitfaden fiir eine integrierende Perspektive auf Schulsprache(n) und
andere an Schulen unterrichtete und verwendete Sprachen sowie fiir die Forde-
rung von Querschnittselementen zur Steigerung der horizontalen und vertika-
len Kohdrenz. Das Dokument bietet einen kursorischen Uberblick zu Themen
und Prinzipien sowie zu pddagogischen und didaktischen Ansitzen fiir die
curriculare Umsetzung mehrsprachiger und mehrkultureller Bildung unter Be-
riicksichtigung spezifischer Inhalte und Ziele des Einzelsprachenunterrichts.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach der Konzeptualisierung
einer alters- und entwicklungsaddquaten sprachlichen Bildung, die Mehrspra-
chigkeitsideologien hinterfragt und Partizipation sowie gesellschaftliche Ge-
rechtigkeit im Blick hat (vgl. Vetter 2013; Erling und Moore 2021). Die Pramissen
eines (neo-)kommunikativen (Fremd-)Sprachenunterrichts verdeutlichen dies-
beziiglich, dass es nicht mehr um die Férderung von multiple monolingualisms
gehen kann (Kramsch 2018: 22). Lernende miissen vielmehr auf Sprachhandeln
in einer vielsprachigen und globalisierten Welt vorbereitet werden (Breidbach
2019: 168), was die Valorisierung heterogener sprachlicher und kultureller Res-
sourcen voraussetzt. Englisch, als dominanter Fremdsprache, kommt dabei die
Funktion eines gateway to languages zu (Schréder 2009), wobei Befragungen
von Lehrenden und Lernenden nicht nur auf Vorteile, sondern auch auf Risiken
hinweisen, die von einer Offnung des Englischunterrichts fiir Mehrsprachigkeit
erwartet werden (vgl. Jakisch 2015; 2021 fiir Deutschland; Erling et al. 2021 fiir
Osterreich). Perspektiven im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit und Mehr-
kulturalitdt im Unterricht, in Lehrwerken und in der Lehrer*innenbildung wer-
den hingegen im Bereich der romanischen und slawischen Sprachen gesehen,
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die traditionellerweise als Tertidrsprachen unterrichtet werden, was Synergieef-
fekte und Transfermdoglichkeiten transparenter macht, insbesondere wenn typo-
logisch nahverwandte Sprachen erlernt werden (u.a. Riickl 2016; Melo-Pfeifer
und Reimann 2018; Mehlhorn 2019).

Am Beispiel der Reform der Piddagog*innenbildung in Osterreich zeigt sich
jedoch, dass mehrsprachige Aspekte immer noch wenig Resonanz finden (vgl.
Vorbereitungsgruppe Pidagoglnnenbildung NEU 2011). Die Forderung nach
einer Orientierung an der mehrsprachigen gesellschaftlichen Realitdt (Dannerer
et al. 2013) besteht damit weiterhin. Aufler einer stirkeren Einbindung L2-
padagogischer sowie mehrsprachigkeits- und mehrkulturalitdtsdidaktischer
Aspekte in die Ausbildung von Elementarpadagog*innen (de Cillia 2013: 12) und
einer formalisierten Ausbildung von Lehrpersonen fiir den muttersprachlichen
sowie Zweitsprachunterricht braucht es daher Mafinahmen fiir die Ausbildung
aller Lehramtstudierenden, um sie fiir integrierte Spracherziehung und sprach-
bewussten Unterricht in allen Schulstufen und Fachern zu qualifizieren (Danne-
rer et al. 2013: 42-43; de Cillia 2013). Dies impliziert nicht nur fundiertes Wissen
zu sprachlichen Lernprozessen und sprachenvernetzenden Verfahren, sondern
erfordert auch die Reflexion eigener Einstellungen und Haltungen, eine Forde-
rung, deren Grundlagen und Umsetzungsmoglichkeiten auch international
diskutiert werden (Kramsch und Zhang 2018).

Mehrsprachigkeitsdidaktische, diversitdatsbezogene und kulturreflexive
Perspektiven sind jedoch nicht die einzig moglichen bzw. legitimen Perspekti-
ven auf Sprache(n) in pddagogischen Settings. So kann eine auf Einzelspra-
che(n) fokussierte Perspektive fiir bestimmte konzeptuelle Fragestellungen zu
Bildungssprache, als sprachlichem Register, durchaus angemessen sein, bevor,
in einem zweiten Schritt, diversititsbezogene Aspekte einbezogen und Ver-
kniipfungen zur mehrsprachigen gesellschaftlichen Realitdt hergestellt werden.

Im englischsprachigen Raum bezieht sich die Diskussion insbesondere auf
Status und Konzeptualisierung von academic language (auch language of schoo-
ling, u.a. Schleppegrell 2004; Snow und Uccelli 2009) und Fragen ihrer Vermitt-
lung in schulischen Kontexten. Substantielle Kritik an diesem kontroversiell
diskutierten Konzept (z.B. Jensen und Thompson 2020) bezieht sich vor allem
auf die Fragen, ob durch padagogische Unterstiitzung bildungssprachlicher
Kompetenzen sozial benachteiligter Lerner*innen bestehende Ungleichheiten
im Bildungssystem verringert werden kénnen oder ob nicht academic language
selbst zur Festigung von Bildungsdisparitdten beitrdgt, indem hegemoniale
Machtstrukturen fortgeschrieben werden, die zur Exklusion bzw. Differenzie-
rung von Lerner*innen aus benachteiligten Gruppen fiihren (z.B. Flores und
Rosa 2015).
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Fiir den deutschen Sprachraum ist eine spezifischere Diskussion des Kon-
zepts ,Bildungssprache‘ charakteristisch: Einerseits geht es um den an instituti-
onelle Bildungskontexte gebundenen Sprachgebrauchstypus (Gogolin und
Duarte 2016: 486), wodurch linguistische Merkmale in den Fokus riicken (vgl.
u.a. die konzeptuellen und empirischen Arbeiten von Gogolin und Lange 2011
sowie von Berendes et al. 2013), die in konzeptueller, struktureller und funktio-
naler Hinsicht jedoch kontroversiell diskutiert werden. Andererseits verlagert
sich der Diskurs immer mehr hin zu sprachlicher Bildung und deren Konzeptua-
lisierung aus theoretischer und methodisch-didaktischer Sicht. Sie gilt als Kern-
aufgabe von Bildungsinstitutionen, die ,,per definitionem fiir den Zugang zu
bildungssprachlichen Fahigkeiten verantwortlich“ sind (Gogolin und Duarte
2016: 491). Da alternative Konzepte fehlen oder mit &hnlichen Problemen behaf-
tet sind, gilt ,Bildungssprache‘ — trotz der bestehenden Unschérfen — weiterhin
als ,organisatorisches Werkzeug‘, um den fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Diskurs zu strukturieren.

Durch die Forcierung bildungssprachlicher Kompetenzen soll nicht nur
schulischer Erfolg sichergestellt werden. Die Ziele sprachlicher Bildung sind
ganzheitlich gefasst und heben insbesondere auf die Ausbildung kritisch-
reflexiver Sprachbewusstheit (z.B. Tajmel 2017?), reflexiver Varietitenkompe-
tenz® sowie sukzessiver, mit zunehmendem Alter immer fachspezifischerer Aus-
differenzierung und Verfeinerung des strukturellen, lexikalischen, diskursiven
und funktional-pragmatischen Repertoires der Lernenden ab (vgl. u.a. die Bei-
trdge in Becker-Mrotzek und Roth 2017; Titz et al. 2018). Dabei kénnen padago-
gisch-didaktische Dimensionen bei der Aneignung und Ausdifferenzierung
miindlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen sowohl bei einsprachig als
auch bei mehrsprachig aufwachsenden Lernenden adressiert werden, die sich
auf breit gefacherte institutionelle padagogische Settings beziehen, von der
Elementarstufe an iiber die gesamte Bildungsbiografie von Lernenden hinweg
(z.B. Gogolin und Lange 2011; Schneider et al. 2012; Titz et al. 2018). Dariiber
hinaus werden auch Bildungspartnerschaften mit aufierschulischen Ak-
teur*innen in den Blick genommen (z.B. Gogolin et al. 2011). In umfassenderes

2 Tajmel (2017) modelliert diese im Kontext einer reflexiven Praxis sprachlicher Bildung im
naturwissenschaftlichen Fachunterricht (sprachbewusster Fachunterricht) unter Beriicksichti-
gung einer intersektionalen Perspektive auf Physikunterricht und naturwissenschaftliche
Bildung im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit.

3 Reflexive Varietatenkompetenz wird meist in Zusammenhang mit du3erer Mehrsprachigkeit
und kultureller Heterogenitit gebracht (z.B. Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum
2014), spielt aber auch im Kontext innerer Mehrsprachigkeit eine wichtige Rolle (z.B. de Cillia,
Fink und Ransmayer 2013).
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Konzeptualisierungen schlief3t sprachliche Bildung auch Sprachférderung mit
ein (u.a. Schneider et al. 2012; Reich 2013*; Titz et al. 2018), wihrend eine Zu-
sammenfiihrung mit sonder- bzw. inklusionspddagogischen Zugéangen, im Sinn
einer inklusiven Sprach(en)bildung (Rédel und Simon 2019), noch génzlich aus-
steht.’

Im vorliegenden Sammelband, der sich an angewandte Linguist*innen,
Sprachlehrforscher*innen, Sprachendidaktiker*innen, Lehrkraftebildner*innen
und Lehrpersonen ebenso richtet wie an Entscheidungstrdger*innen in mit
Sprache befassten Institutionen, wird der zentralen Frage nachgegangen, wie
der mehrsprachigen gesellschaftlichen Realitédt in einem Bildungssystem, das
stark auf die Bildungssprache Deutsch ausgerichtet ist, entsprochen werden
kann. Der Fokus liegt somit auf dem deutschsprachigen Raum. Die Erkenntnisse
zu Heterogenitit, als immanentem Merkmal padagogischer Settings, und die
daraus abgeleiteten Handlungsempfehlungen zur Starkung der vertikalen und
horizontalen Kohdrenz sprachlicher Bildung konnen jedoch auch iiber diesen
spezifischen Kontext hinaus von Interesse sein. Die in thematischer und metho-
discher Hinsicht breit angelegten 15 Beitrdge verdeutlichen dabei die vielfalti-
gen Ausgangslagen, Bedarfe und Perspektiven, die den deutschsprachigen
Raum aktuell pragen. Sie beleuchten Méglichkeiten, Sprachférderkompetenzen
von Lehrpersonen aufzubauen, ebenso wie Faktoren und Facetten einer ent-
wicklungsaddquaten Férderung von Deutsch als Bildungssprache, Gelingens-
bedingungen fiir Sprachaneignung im Kontext herkunftsbedingter Mehrspra-
chigkeit und integrative Ansdtze zum gesteuerten (Fremd-)Sprachenerwerb.
Durch die Biindelung dieser vielfiltigen Beitrdge zu vier thematischen Schwer-
punkten, die {iberwiegend sprachen- und landeriibergreifend angelegt sind und
sich auf unterschiedliche Bildungsstufen beziehen, konnen Befunde und Hand-
lungsempfehlungen fiir die Bereiche Bildungssprache Deutsch (Schwerpunkt I),

4 Reich (2013: 59): ,,Sprachférderung ist daher als Teil der Sprachbildung zu sehen - als eine
der Funktionen, die immer und {iiberall, wo Schiiler und Schiilerinnen unterschiedlichen
Sprachstandes miteinander lernen, zu erfiillen sind, und als eine Unterrichtsform, die neben
dem Klassenunterricht (in seinen unterschiedlichen Formen) ihre Berechtigung hat.“

5 Unter alltags- und (fach)unterrichtsintegrierter sprachlicher Bildung miissen daher die
Bediirfnisse aller Kinder, auch solcher mit sprachlichen Einschrdnkungen Beriicksichtigung
finden, was bisher nur in wenigen Arbeiten thematisiert wird (vgl. die Beitrdge in Rodel und
Simon 2019, aber auch Kainhofer 2021 sowie Kainhofer und Weif3 2020). Hiufiger wird, insbe-
sondere mit Bezug auf das deutsche Schulsystem, die Integration spezifisch sonder- oder
sprachheilpddagogischer Unterstiitzung durch spezialisierte Lehrpersonen oder Sprachthera-
peut*innen in den reguldren Unterricht gefordert (z.B. Grohnfeldt 2015; Liidtke und Stitzinger
2015).
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Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit (Schwerpunkt II), Fremdsprachenerwerb
(Schwerpunkt III) und Sprachférderkompetenzen (Schwerpunkt IV) zusammen-
gefiihrt werden.

Die Beitrage zu Schwerpunkt I — Bildungssprache Deutsch: Eigenschaften
von Bildungssprache sowie entwicklungsaddquate sprachliche Bildung — befas-
sen sich mit dem Zusammenhang von sprachlicher Bildung und emotiver
sprachlicher Entwicklung sowie mit bildungssprachlichen Konstruktionen und
Textprozeduren aus theoretischer oder empirischer Perspektive, und nehmen
auf ein breites Ausbildungsspektrum Bezug, von der Elementarstufe, iiber die
Primar- zur Sekundarstufe. Der Fokus liegt auf dem Osterreichischen Bildungs-
kontext.

Judith Kainhofer (Padagogische Hochschule Salzburg) hinterfragt dabei die
Rolle bildungssprachlich relevanter komplexer syntaktischer Strukturen in der
frithen Sprachforderung bzw. -bildung aus theoretischer Sicht und zeigt Mog-
lichkeiten auf, den Erwerb bildungssprachlicher Mittel durch eine strukturori-
entierte alltagsintegrierte Sprachbildung schon vor dem Schuleintritt gezielt zu
unterstiitzen. Thre kritische Analyse eines Qualifizierungskonzepts fiir die Ele-
mentarstufe zeigt nicht nur Forschungsliicken, sondern wirft auch unterrichts-
praktische Fragen auf. Ausgehend von der Beobachtung, dass das Konzept
,Bildungssprache‘ zunehmend auf eine Versachlichung des Zusammenhangs
von Sprache und Bildung eingeengt wird, diskutiert Gudrun Kasberger (Pdda-
gogische Hochschule der Di6zese Linz) im Anschluss Forschungsdesiderata zur
Rolle und Prozessierung von Emotionen im Unterricht, als Bestandteil sprachli-
cher Bildung und bildungssprachlicher Kompetenzen. Der Fokus dieses theore-
tischen Beitrags liegt auf dem Erwerb und Ausbau der emotiven sprachlichen
Mittel von Volksschulkindern in Osterreich. Auch Irmtraud Kaiser und Andrea
Ender (Universitidt Salzburg) widmen sich dem o6sterreichischen Bildungskon-
text, bringen jedoch eine empirische Perspektive ein: In ihrer korpusgestiitzten
Untersuchung zur Frage, wie Schiiler*innen der Sekundarstufe I mit bildungs-
sprachlichen Textprozeduren des Beschreibens umgehen, kénnen sie sowohl
Bedarfe als auch Potenziale der Forderung bildungssprachlicher Textproze-
duren im Kontext von Deutsch als Erst- und Zweitsprache aufzeigen und bele-
gen.

Schwerpunkt II versammelt Beitrdge zu herkunftsbedingter Mehrsprachig-
keit und Gelingensbedingungen fiir Sprachaneignung und ihre Faktoren. Dabei
werden mehrsprachige und kulturreflexive Sprachbildung im Osterreichischen
Kindergarten ebenso in den Blick genommen wie Lexikerwerb in bilingualen
Grundschulklassen in Deutschland, Textproduktionen in Schul-, Fremd- und
Herkunftssprachen am Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I in der
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Schweiz und DaZ an einem Siidtiroler Gymnasium, an dem nach einem drei-
sprachigen Curriculum unterrichtet wird. Die stufeniibergreifende Perspektive,
die von der Elementar- bis zur Sekundarstufe II reicht, wird hier durch lander-
spezifische Aspekte aus dem gesamten deutschsprachigen Raum erweitert. Die
methodischen Herangehensweisen reichen vom praxisorientierten Erfahrungs-
bericht {iber theoretische Reflexionen bis hin zu empirischen Feldstudien.

Verena Blaschitz und Maria Weichselbaum (Universitit Wien) beschreiben
in diesem Zusammenhang zundchst die — aus ihrer Sicht — defizitdre Mehrspra-
chigkeitsférderung in Osterreichischen Kindergarten. Gleichzeitig bringen sie
Handlungsempfehlungen ein, die vor allem auf dem Konzept der Kulturreflexi-
vitdt basieren. Die theoretische Argumentationslinie wird durch kurze Berichte
zu bereits umgesetzten Projekten verdeutlicht und zeigt konkrete Perspektiven
fiir eine gelingende mehrsprachige Sprachbildung sowie fiir einen reflektierten
Umgang mit kulturellen Zugdngen im Kindergarten auf. Moglichkeiten, wert-
freie Haltungen und Mehrsprachenbewusstsein durch kulturreflexive Aktivita-
ten bereits auf der Elementarstufe zu entwickeln, werden aus theoretischer und
praktischer Sicht hinterfragt. Kathleen Plétner (Universitidt Potsdam) und Tanja
Rinker (Katholische Universitéit Eichstéitt-Ingolstadt) geben hingegen Einblicke
in Spracherwerbsprozesse von Primarstufenschiiler*innen in Deutschland, die
bereits mit Italienischkenntnissen und ggf. weiteren Sprachen an die Grund-
schule kommen. Thre empirische Studie zu diesem noch selten beforschten
Immersionskontext, der herkunftssprachliche und nicht-herkunftssprachliche
Sprecher*innen gleichermaflen einbezieht, fokussiert ganz spezifisch den Lexi-
kerwerb in einem italienisch-deutschen Zweig. Erste Daten weisen dabei vor
allem im rezeptiven Bereich auf die Effizienz bilingualer Beschulung hin. Mir-
jam Egli Cuenat (Pddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz) prasentiert erste Analyseergebnisse zur miindlichen Textproduktion
von Schweizer Sechstkldssler*innen in der Schulsprache Deutsch, den Fremd-
sprachen Englisch und Franzdsisch sowie in unterschiedlichen Herkunftsspra-
chen, die aus einer explorativen empirischen Studie stammen. Das didaktische
Potenzial, das sich aus diesen Ergebnissen ableiten ldsst, wird in einem litera-
turgestiitzten Ausblick ausfiihrlich und gut nachvollziehbar diskutiert. Daniel
Gallo (Freie Universitdt Bozen) beschreibt schlief3lich den Versuch, interkultu-
relle Kompetenz durch Sachfachunterricht zu férdern. Sein Erfahrungsbericht
zeigt am konkreten Beispiel eines dreisprachigen CLIL-Projektes an einem Bo-
zener Gymnasium, wie Lernkulturen, Lehrwerke und Lehrpldne aus unter-
schiedlichen Sprachrdumen im schulischen Sekundarstufenunterricht durch
Lehrkooperationen aufeinander bezogen werden kénnen.
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Im umfangreichsten Schwerpunkt III liegt der Fokus auf Fremdsprachen.
Hier werden sprachendidaktische Ansdtze fiir integrativen (Fremd-
)Sprachenerwerb unter Bedingungen von Mehrsprachigkeit in den Blick ge-
nommen. Es geht einerseits um die Férderung von Mehrsprachigkeit aus kogni-
tiver Sicht und andererseits um Schulsprachen iibergreifende Perspektiven:
Lesekompetenz und Kognatenerkennung werden anhand der Fremdsprachen
Englisch und Franzosisch untersucht, die Vermittlung aspektueller Verbal-
periphrasen in romanischen Fremdsprachen und syntaktische Variation mit
Bezug auf Transfer aus der L1 in die jeweiligen Fremdsprachen betrachtet. Es
geht zudem darum, das didaktische Potenzial von Linguistic Landscape in der
italienisch-osterreichischen Grenzregion auszuloten und anhand eines Pilotpro-
jektes mit mehrsprachigen Schiiler*innen in der Dolomitenladinia Perspektiven
fiir den Aufbau von Text- und Medienkompetenz abzustecken. Im Zentrum die-
ses spracheniibergreifenden Schwerpunktes stehen Lernende von der Sekun-
darstufe I bis zur Tertidrstufe, wobei auch mehrsprachige und minderheiten-
sprachliche Lernkontexte in den Fokus geriickt werden. Die methodischen
Ansétze sind meist theoretisch-konzeptioneller Natur, beziehen aber auch em-
pirische und praxisorientierte Herangehensweisen mit ein.

Einleitend untersucht Giuseppe Manno (Pidagogische Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz) die Entwicklung von Lesekompetenz und
Kognatenerkennung von Siebtkldssler*innen in Franzosisch unmittelbar nach
Inkrafttreten der Schweizer Fremdsprachenreform aus einer mehrsprachigen
Perspektive. Dabei kann er trotz der noch kurzen Vorlaufzeit in beiden Berei-
chen einen positiven Einfluss der ersten Fremdsprache Englisch auf die zweite
Fremdsprache Franzosisch empirisch belegen. Birgit Fiireder (Universitét Salz-
burg) legt einen theoretisch-konzeptionellen Beitrag vor: Ausgehend von einer
sprachenvergleichenden linguistischen Beschreibung von Unterschieden und
Gemeinsamkeiten romanischer Schulsprachen und Englisch in Bezug auf Ver-
balperiphrasen diskutiert sie, inwieweit und in welcher Form interlinguale
Vermittlungsansitze in einem fiir das Bildungssystem im deutschsprachigen
Raum prototypischen Setting, in dem romanische Sprachen als zweite oder
dritte Fremdsprachen nach Englisch erlernt werden, zum Einsatz kommen kén-
nen. Am Beispiel der aspektuellen Verbalperiphrasen arbeitet sie zudem kon-
krete sprachtypologische Ankniipfungspunkte fiir sprachenvernetzende Lern-
aufgaben heraus. Auch der Beitrag von Claudia Pichler (Universitédt Klagenfurt)
ist theoretisch-sprachenvergleichend angelegt und fokussiert eine systemlingu-
istische Perspektive: Die Autorin befasst sich mit syntaktischen Strukturmus-
tern aus textueller und pragmatisch-diskursiver Sicht und plddiert dabei fiir die
Reflexion und Bewusstmachung von Funktionsweisen syntaktischer Variatio-
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nen im Fremdsprachenunterricht. Aus unterrichtspraktischer Sicht reflektiert
sie, wie syntaktisches Strukturbewusstsein durch sprachenvergleichende Ver-
fahren gefordert und fiir Textrezeption und -produktion nutzbar gemacht wer-
den kann. Cristina Gavagnin (Universitdt Klagenfurt) beleuchtet in ihrem Pra-
xisbericht anschlieRend den noch wenig bekannten didaktischen Ansatz des
Linguistic Landscaping. Anhand vielfiltiger Beispiele aus dem universitdren
Italienischunterricht verdeutlicht sie, wie eine gezielte Analyse authentischer
Materialien aus dem unmittelbaren Umfeld das Sprachbewusstsein der Lernen-
den fordern kann und welche didaktischen Perspektiven fiir den schulischen
Fremdsprachenunterricht daraus ableitbar sind. Sylvia Thiele (Universitét
Mainz) und Ruth Videsott (Freie Universitdt Bozen) skizzieren abschlief3end ein
Pilotprojekt zur Forderung von Text- und Medienkompetenz mehrsprachiger
Schiiler*innen in der Dolomitenladinia. Ziel des design-based research Ansatzes
ist es, anhand eines mehrsprachigen Textkorpus Daten zum lebensweltlichen
und schulischen Umgang mit Texten und Medien im weitesten Sinn zu erheben,
um Erkenntnisse zu Interessensschwerpunkten, Einstellungen und Erfahrungen
dieser Zielgruppe zu gewinnen, die fiir einen mehrsprachigkeitsférdernden
Fremdsprachenunterricht fruchtbar gemacht werden konnen.

Im abschlief}enden Schwerpunkt IV werden Sprachférderkompetenzen und
Entwicklungspotenziale in der Lehrer*innenbildung in Deutschland und Oster-
reich hinterfragt. Die Beitrage gehen der reflexiven Praxis in der fremdspra-
chendidaktischen Lehre aus theoretischer, konzeptioneller und empirischer
Sicht auf den Grund und stellen sowohl ein Migrations- und mehrsprachigkeits-
sensibles Kompetenzprofil fiir Fremdsprachenlehrer*innen als auch mehrspra-
chigkeitsférdernde Konzepte vor und zur Diskussion.

Der Beitrag von Amina Kropp (Universitit Mannheim) skizziert ein Anforde-
rungs- und Kompetenzprofil fiir Fremdsprachenlehrkrifte, um einen konstruk-
tiven Umgang mit herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit in der Unterrichtspra-
xis sicherzustellen. Dabei wird die Bedeutung einer ressourcenorientierten
Perspektive und eines spezifischen Professionswissens zu Herkunftsspre-
cher*innen als ,besonderen‘ Sprachenlerner*innen herausgearbeitet, das sich
aus einer holistischen Perspektive auf herkunftsbedingt mehrsprachige Lernen-
de und ihre Lernprozesse ergibt. Frank Schopp (Universitit Wiirzburg) und
Aline Willems (Universitit zu K6ln) schlielen curriculare Uberlegungen zu
einer nachhaltigen Entwicklung von Sprachbewusstheit und Sprachlernkompe-
tenz bei angehenden Lehrkrédften moderner Fremdsprachen daran an. Dabei
schlagen sie vor, durch eine enge Verzahnung von fachdidaktischer und
sprachpraktischer Lehre Lerngelegenheiten zu schaffen, die das Eintauchen in
eine mit der studierten Sprache verwandte Sprache ermdglichen. Abschlief3end
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stellen Michaela Riickl, Ulrike Burgstaller und Josef Eisner (Universitit Salz-
burg) das Konzept eines interdisziplindren Themenmoduls vor, in dem Aspekte
von Mehrsprachigkeit aus linguistischer, didaktischer und bildungswissen-
schaftlicher Sicht zusammengefiihrt werden. Anhand empirischer Begleitfor-
schungsdaten wird das Potenzial der integrierten Mentoring-Tandems als Lehr-/
Lerngelegenheiten fiir eine ressourcenorientierte Férderung von Diagnose- und
Mehrsprachigkeitskompetenz in der Sprachenlehrer*innenbildung ausgelotet.

Der kurze Beitragsiiberblick zeigt, dass angewandt-linguistische sowie so-
zio- und systemlinguistische Perspektiven mit Sprachendidaktik, Spracher-
werbs- und Mehrsprachigkeitsforschung zusammenfiihrt werden kénnen, um
unterschiedliche paddagogische Settings und Bildungsstufen sowie soziale,
kommunikative und epistemische Funktionen von Sprache(n) zu beleuchten. In
Bezug auf Konzepte fiir eine integrative, schnittstelleniibergreifende Férderung
von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen, als Basis fiir Lernen und die Konstruktion
von Bildung, spiegelt die interdisziplindre Zusammenschau einerseits die aktu-
elle Fachdiskussion im deutschsprachigen Raum aus einer methodisch und
inhaltlich breit angelegten Perspektive wider, andererseits bietet sie vielfiltige
Anschlussméglichkeiten zum international gefiihrten Diskurs, der den anhal-
tenden Bedarf an Forschung und Maf3inahmen zu mehrsprachiger Bildung un-
termauert, um den Herausforderungen in Elementarpadagogik, Schule und
Padagog*innenbildung auf addquate Weise zu begegnen und daraus resultie-
renden Potenziale effizient niitzen zu kdnnen.

Insofern orientiert sich der vorliegende Band eng an der Intention der Reihe
Sprache im Kontext, sich in Diskurse zu Lehren und Lernen von Sprache(n) in
formalen Kontexten einzubringen und Lésungsvorschlidge fiir eine nachhaltige
Valorisierung und Férderung von Mehrsprachigkeit bereitzustellen, die auf
interdisziplindren, theoretisch und empirisch fundierten Grundlagen ange-
wandt-linguistischer Prdgung aufbauen und iiber Sprachen- und Schnittstel-
lengrenzen hinweg gedacht und angelegt sind. Er versteht sich als erster Schritt
in Richtung einer konsistenten Zusammenfiihrung dieser unterschiedlichen
Diskursfelder, die iibergreifende Fragen aufwerfen und neue Erkenntnisse ge-
nerieren kann.

Dem Verband fiir Angewandte Linguistik (verbal) sei an dieser Stelle fiir die
Unterstiitzung herzlich gedankt. Auch den Reihenherausgeber*innen und dem
wissenschaftlichen Beirat gilt unser aufrichtiger Dank fiir die wertschatzenden
Riickmeldungen und inspirierenden Anregungen im Zuge des Review-
Prozesses. Allen Autor*innen, die im Anhang kurz vorgestellt werden, danken
wir ganz herzlich fiir die gute kollegiale Zusammenarbeit.
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Bildungssprachliche Konstruktionen in der
Elementarstufe

1 Einleitung

Eine der Kernaufgaben des Bildungssystems ist es, Lernende an die sprachli-
chen Fahigkeiten heranzufiihren, die fiir die Wissensaneignung und die Kon-
struktion von Bildung benétigt werden. Sprache ist eine Schliisselkompetenz
fiir schulischen Erfolg (z.B. Heppt et al. 2016). Uber den Zusammenhang zwi-
schen bildungssprachlicher Sprachverwendung bzw. dem Aufbau bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten und schulischem Lernen besteht weitgehender Kon-
sens. Ein konkreter Bezug auf elementarpddagogische Bildungskontexte und
vorschulisches Lernen wird hingegen seltener hergestellt.

Wenn Gogolin und Duarte (2016: 491) schreiben, dass ,[d]ie Institutionen
der Bildung [...] per definitionem fiir den Zugang zu bildungssprachlichen Fi-
higkeiten verantwortlich” sind, so stellt sich die Frage, wie bildungssprachliche
Fahigkeiten im vorschulischen Alter konkret zu fassen sind.

Dieser Beitrag fokussiert auf einen bestimmten Teilaspekt von Bildungs-
sprache, ndmlich komplex(er)e syntaktische Muster (bildungssprachliche Kon-
struktionen), die ein Kennzeichen bildungssprachlicher Sprachverwendung
darstellen, und erortert aus theoretischer Sicht sowie durch kritische Analyse
eines Qualifizierungskonzeptes fiir die frithe sprachliche Bildung, inwiefern
diesen in elementarpddagogischen Lehr-Lernsettings Aufmerksamkeit entge-
gengebracht wird. Der (zugegebenermaflen recht unspezifische) Zusatz kom-
plex(er)e verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass primér syntaktische
Muster gemeint sind, die in dekontextualisierten Verwendungszusammenhan-
gen eine besondere Rolle spielen und die nicht dem ,typischen‘ alltagssprachli-
chen bzw. kerngrammatischen Repertoire von Kindern im Kindergartenalter
zuzurechnen sind, die aber dazu geeignet sind, den syntaktischen Handlungs-
spielraum zu erweitern und die kerngrammatischen syntaktischen Kompeten-
zen der Kinder auszudifferenzieren (z.B. Relativsidtze, Infinitiv-, Passiv- und
unpersonliche Konstruktionen vs. Verbzweit-Stellung im Hauptsatz und kon-
junktional eingeleitete Nebensitze). Dahinter steht als Grundannahme, dass die
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Aneignung syntaktischer Strukturen und ihrer Funktionalitdten von entspre-
chenden Lerngelegenheiten und ihrem Auftreten im Input abhdngig ist.

Der Beitrag diskutiert mit Bezug auf den deutschen Sprachraum, insbeson-
dere Osterreich und Deutschland, inwieweit Bildungssprache bzw. bildungs-
sprachliche Konstruktionen im Aufmerksamkeitsfokus elementarpiddagogischer
Settings in der Institution Kindergarten stehen (Abschnitte 2 und 5), wie Bil-
dungssprache im vorschulischen Alter charakterisiert werden kann (Abschnitt
3) und inwieweit das vorschulische Alter als Erwerbszeitpunkt fiir bildungs-
sprachliche Konstruktionen relevant ist (Abschnitt 4). Dariiber hinaus wird die
Frage nach empirischen Wirksamkeitsnachweisen adressiert (Abschnitt 5) und
exemplarisch iiberpriift, ob einschldgige Qualifizierungskonzepte konkret auf
bildungssprachliche Konstruktionen eingehen (Abschnitt 6).

2 Sprachliche Bildung als Aufgabe des
Kindergartens — Bildungssprache im Fokus des
Kindergartens?

Elementarpadagogische Einrichtungen sind ihrer Funktion nach hybride Insti-
tutionen, zumindest in Osterreich: Als Kinderbildungs- und -betreuungs-
einrichtungen {ibernehmen sie Aufgaben sowohl in der Betreuung (vgl. Care-
Arbeit, bei jiingeren Kindern in h6herem Ausmaf) als auch in der Erziehung
und Bildung von Kindern von O bis 6 Jahren!. Kindergirten sind fiir die Ziel-
gruppe 3 bis 6 Jahre zustiindig, das letzte Kindergartenjahr ist in Osterreich
verpflichtend.

Auch die politische Zustiandigkeit fiir die Elementarpiddagogik ist in Oster-
reich geteilt: Die Ressort-Zustdandigkeit fiir die elementare Kinderbildung und
-betreuung liegt im Bundesministerium fiir Arbeit, Familien und Jugend. Jedoch
ist das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung fiir die
Ausbildung von Kindergartenpddagog*innen und bestimmte Fragen (z.B. Koor-
dination und Umsetzung der Bund-Lander-Vereinbarung im Bereich Elemen-
tarpadagogik, Fragen der sprachlichen und interkulturellen Bildung etc.) zu-
standig. Die Gesetzgebung und Vollziehung in Angelegenheiten des

1 Vgl. auch den Namen des Gesetzes, das samtliche Belange rund um elementarpddagogische
Institutionen foderal regelt, hier beispielhaft fiir das Bundesland Salzburg genannt: Salzburger
Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz 2019.
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elementaren Bildungswesens liegt bei den Bundesldndern, diese regeln die
Rahmenbedingungen fiir elementare Bildungseinrichtungen und finanzieren
diese.

Sprache und Kommunikation gehoren zu den sechs Bildungsbereichen, die
gemdfl Bundesldnderiibergreifendem Bildungsrahmenplan fiir elementare Bil-
dungseinrichtungen (Charlotte-Biihler-Institut 2009) an allen elementarpddago-
gischen Einrichtungen Osterreichs umzusetzen sind. Der Bildungsrahmenplan
ist wenig spezifisch und liefert nur sehr allgemeine Ankniipfungspunkte fiir die
Frage nach dem Umgang mit bildungssprachlichen Konstruktionen in der Ele-
mentarstufe. Hinzu kommt ein (meist additives) Sprachférderangebot fiir Kinder
mit nachgewiesenem Sprachférderbedarf (seit 2019 Gsterreichweit einheitlich
durch die Beobachtungsbdogen BESK KOMPAKT, Breit 2019, und BESK DaZ
KOMPAKT, Breit 2018, zu erheben) durch spezifisch qualifizierte Kindergarten-
padagog*innen oder Sprachférderkrafte. Zentrale Vorgaben zu den einzuset-
zenden Sprachférderprogrammen oder der spezifischen Ausrichtung der
Sprachférder- und Sprachbildungsangebote gibt es fiir die elementarpddagogi-
schen Institutionen in Osterreich nicht. Je nach Bundesland gibt es verschiede-
ne Organisationsformen, Herangehensweisen und Empfehlungen.

In der Expertise zur deutschen Bund-Lander-Initiative Bildung durch Spra-
che und Schrift (BiSS) (Schneider et al. 2012: 23) wird sprachliche Bildung fol-
gendermafien gefasst und von Sprachforderung, die kompensatorisch ausge-
richtet ist und auf diagnostisch ermitteltem Forderbedarf aufbaut, abgegrenzt:

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Jugendli-
che. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung
bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungs-
prozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen
Fachern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und ge-
staltet sprachlich bildende Kontexte und integriert sprachliche Forderstrategien in das
Sprachangebot fiir alle Kinder und Jugendlichen.

(Schneider et al. 2012: 23; Herv. i. 0.)

3 Was sind bildungssprachliche Konstruktionen,
insbesondere bezogen auf die Elementarstufe?

Bildungssprache wird hadufig in Zusammenhang mit Merkmalen konzeptueller
Schriftlichkeit diskutiert und charakterisiert. Thiirmann (2013: 139) etwa cha-
rakterisiert sie als ,prdgnant, prizise, vollstandig, eindeutig, koharent, kom-
plex, strukturiert, objektiv, distant, emotionsfrei, situationsungebunden also
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dekontextualisiert.” Stellt man dies in Zusammenhang mit dem Alter von Kin-
dern in elementarpadagogischen Kontexten sowie dem Befund nach Cummins
(1981), dass der Erwerb von Bildungssprache fiinf bis sieben Jahre dauert, so
wird Kklar, dass Thiirmanns Charakterisierung nicht einfach auf den dekontex-
tualisierten Sprachgebrauch von Kindern im vorschulischen Alter umgelegt
werden kann.

Im Zusammenhang mit dem Konstrukt Bildungssprache und seinen Teil-
komponenten ist noch vieles ungeklért (vgl. z.B. die Diskussion in Fornol 2020).
Nicht nur ist ungekldrt, was unter bildungssprachlichen Konstruktionen sub-
summiert werden soll und ob es eine bildungssprachenspezifische Konstellation
an sprachlichen Mitteln {iberhaupt gibt, dariiber hinaus wird im Forschungs-
diskurs aktuell auch noch um die addquate Perspektive gerungen: Einerseits
wird der Ausgangspunkt aufseiten des Konstruktes Bildungssprache genommen
und davon ausgehend der Blick auf das sprachliche Lernen der entsprechenden
Konstruktionen, Textroutinen, Gebrauchsbedingungen etc. durch Kinder und
Jugendliche sowie auf Konzepte und Herangehensweisen an sprachliche Bil-
dung in paddagogischen Settings geworfen. Andererseits finden sich auch Her-
angehensweisen, die von der funktionalen Bewdltigung von bildungsbezogenen
Situationen ihren Ausgangspunkt nehmen, eine stark funktionale Perspektive
einnehmen und weitgehend ohne Rekurrenz auf die Frage nach bildungs-
sprachlichen syntaktischen Strukturen auskommen. Weitgehender Konsens
besteht darin, dass eine einseitige bzw. ausschlielliche Fixierung auf bildungs-
sprachliche Mittel nicht geeignet ist, das Konstrukt Bildungssprache in seiner
Gesamtheit zu erfassen. Insbesondere ist auch die Funktionalitdt bildungs-
sprachlicher Mittel in der Sprachverwendung zu beriicksichtigen.

Bildungssprache und bildungssprachliche Kompetenzen werden als Resul-
tat vorwiegend institutionalisierter Bildung betrachtet, beeinflusst vom kultu-
rellen Kontext sowie von Umweltbedingungen. Durch die Verbindung von fach-
lichem und sprachlichem Lernen und die Auseinandersetzung mit komplexen
Sachverhalten, so eine hdufige Annahme, erfolgt im Lernprozess eine zuneh-
mende Ausdifferenzierung der Alltagssprache hin zur Bildungssprache.

In Bezug auf junge Kinder stehen die linguistischen Aspekte in enger Wech-
selwirkung mit der sozialen und kognitiven kindlichen Entwicklung (Reich
2009). AufBerdem kommt der Frage nach dem Gebrauch bildungssprachlicher
Mittel im miindlichen Sprachgebrauch im elementarpadagogischen Kontext
besonderer Stellenwert zu. In Vorlesesituationen bzw. beim dialogischen Lesen
kommt jedoch auch in elementarpdadagogischen Settings die Schriftlichkeit ins
Spiel.
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Unter den Diskursfunktionen werden fiir den Elementarbereich insbesonde-
re das Erzdhlen, Erkldren, Begriinden, Vermuten, Beschreiben und das Stellen
von Informationsfragen als relevant betrachtet (vgl. z.B. Tietze et al. 2016; Ster-
ner et al. 2014).

Tietze et al. (2016: 11) verweisen darauf, dass bisher ,,insbesondere im Ele-
mentarbereich die Erforschung des Konstruktes Bildungssprache lediglich in
fragmentarischen Ansdtzen vorhanden® ist. ,Angenommen wird, dass friihe
Bildungssprache durch den Aufbau eines umfangreichen, differenzierten Wort-
schatzes charakterisiert ist, sowie durch die Fahigkeit Nebensitze, Relativsitze,
Passivkonstruktionen und Vergleiche sprachlich ausdriicken zu konnen* (Tiet-
ze et al. 2016: 3). Und weiter: ,,Die eigentliche Besonderheit fiir die Herausstel-
lung bildungssprachlicher Merkmale im Elementarbereich besteht darin, die
Anforderungen mit Blick auf die konventionell verlaufende Sprachentwicklung
zu reflektieren® (Tietze et al. 2016: 3). Beim Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen muss ,,von einer Progression ausgegangen werden, deren zentrales
Zeitfenster in der Schulzeit liegt, die aber bereits frithzeitig angebahnt werden
kann“ (Tietze et al. 2016: 10).

Tietze et al. (2016) legen mit der Ratingskala zur Erfassung bildungssprachli-
cher Kompetenzen (RaBi-Skala)? ein erstes empirisch fundiertes Instrument zur
Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von Vorschulkindern vor. Die
Skala umfasst insgesamt acht Items zu den Dimensionen Sprachhandlungen,
Lexik (Nomen, Verben, Adjektive) und Morphosyntax (Kohdsion, Satzgefiige,
unpersonliche Konstruktionen, komplexe Verbgefiige) mit je vier Auspragungs-
stufen (Niveaustufen 0 bis 3) bei Lexik und Morphosyntax und der Unterschei-
dung zwischen einfachen und komplexen Sprachhandlungen sowie einer er-
gidnzenden Kategorie bei der Dimension Sprachhandlungen.

Fiir die Dimension Morphosyntax berichten Tietze et al. (2016) fiir ihre Ge-
samtstichprobe von 222 5- bis 6-jdhrigen Kindern, dass sie in allen Teilbereichen
nach absoluten Haufigkeiten vorwiegend auf Niveau 1 agierten (d.h. die produk-
tiven Auflerungen waren v.a. gekennzeichnet durch keine expliziten Kohisi-
onsmarkierungen, Hauptsitze, Aktiv, finites Verb in der Verbzweitposition,

2 Die RaBi-Skala wurde im Rahmen eines Projektes mit Hauptfokus auf der sprachlichen
Anregungsqualitdt padagogischer Fachkrifte in naturwissenschaftlichen Lehr-/Lernsitua-
tionen entwickelt und dient der Einschédtzung des Sprachverhaltens von Kindern in naturwis-
senschaftlichen Interaktionssituationen anhand von Transkripten. Hierbei wird ein bildungs-
wissenschaftliches Kompetenzverstdndnis zugrunde gelegt, das nur die Anwendung entspre-
chender sprachlicher Mittel im Diskurs als Kompetenz begreift — in dieser Hinsicht weitgehend
dem linguistischen Performanz-Begriff entsprechend.
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aber keine Satzklammer). Nur wenige Kinder realisierten auch komplexere For-
men.

Aus linguistischer Sicht ist kritisch anzumerken, dass einerseits die bil-
dungssprachlichen Anspriiche bei der morphosyntaktischen Dimension und
den Verben der lexikalischen Dimension sehr niedrig angesetzt sind. Anderer-
seits sollte auch bedacht werden, dass sich Kinder dieses Alters grundsitzlich
erst am Einstieg in die Aneignung des bildungssprachlichen Registers befinden
und sich sowohl bildungssprachliche Mittel als auch deren Gebrauchsbedin-
gungen — und, nicht zu vergessen, Fakten-, Weltwissen, Haltungen, reflektori-
sche und meta-kognitive Fahigkeiten sowie Konzeptuelles etc., das fiir bil-
dungssprachlich geprégte Situationen charakteristisch ist — erst erschlieflen
und aneignen miissen. Es scheint mir deshalb problematisch, im Kontext dieses
Beitrags ausschlief3lich den bildungswissenschaftlichen Kompetenzbegriff, der
auf Problemlosungs- und Handlungsfdhigkeit als Zieldimensionen hin ausge-
richtet ist und auf selbstorganisierte Handlungsfiahigkeit abzielt (z.B. Weinert
2001), zugrunde zu legen. Vielmehr sollte auch die genuin linguistische Per-
spektive, die Kompetenz und Performanz unterscheidet und sprachliches Kon-
nen nicht nur priméar von der Handlungsperspektive aus betrachtet, beriicksich-
tigt werden. Aus dem Nicht-Vorhandensein einer syntaktischen Konstruktion in
den produktiven AuBerungen junger Kinder sollte nicht unmittelbar auf fehlen-
des (rezeptives bzw. produktives) Beherrschen der Konstruktion geschlossen
werden.” Wann immer in diesem Beitrag von Kompetenz die Rede ist, sollte dies
mitbedacht werden.*

Weitere Forschung zu syntaktischen Charakteristika frither Bildungsspra-
che sowie zum friihen Bildungsspracherwerb ist jedenfalls nétig.

4 Bildungssprachliche Konstruktionen als
Erwerbsaufgabe in der Elementarstufe?
Der Zusammenhang zwischen Input und kindlichen Sprachfdhigkeiten ist der-

zeit noch kaum geklart. Jedenfalls handelt es sich um keinen direkten Zusam-
menhang in dem Sinn, dass alles, was im Input hdufig auftritt, gewissermafien

3 Beispielsweise konnen in Elizitationssituationen auch Strukturen auftreten, die spontan-
sprachlich nicht beobachtet wurden.

4 Davon unberiihrt bleibt als Tatsache, dass sich die sprachendidaktische Perspektive generell
zunehmend am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) ausrichtet.
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,automatisch‘ vom Kind (zielsprachlich) erworben wird. Beispielsweise wird die
Funktion der Konjunktionen aber und v.a. sondern erst spat erworben, obwohl
sie im Input keineswegs selten sind (Schulz 2007). Andererseits scheint unbe-
stritten, dass der Erwerb von Wortschatz und sprachlichen Strukturen entspre-
chenden Input und Lerngelegenheiten braucht.

Schulz (2007) weist darauf hin, dass Kinder, auch wenn sie grundsétzlich
die im Deutschen zuldssigen syntaktischen Strukturen und Flexionsformen im
Wesentlichen erworben haben, bei Schuleintritt noch nicht iiber die komplette
rezeptive Bandbreite verfiigen (,,Andererseits verwenden Kinder komplexe syn-
taktische Strukturen, bevor sie iiber die korrekte Interpretation dieser Struktu-
ren verfiigen“, Schulz 2007: 73), beispielsweise bereitet das Verstehen bestimm-
ter Typen von Passiv- und Infinitivsdtzen noch bis zum Schuleintritt Probleme,
obwohl sich Passiv- und Infinitivstrukturen in produktiven Auflerungen ab dem
Alter von ca. drei bis vier Jahren finden, wenn auch nicht bei allen Kindern.
Systematische Untersuchungen zu ihrer Haufigkeit und Funktionalitdt im vor-
schulischen Alter fehlen bisher.

Der Erwerb der Satzsemantik ist ein Bereich, der in Zusammenhang mit der
Diskussion um (frithe) Bildungssprache kaum explizit adressiert wird.

Notig ist es jedenfalls, sich die Frage nach dem Erwerbsalter bildungs-
sprachlich relevanter Konstruktionen sehr differenziert zu stellen. Insbesondere
ist zu beriicksichtigen, dass es sich bei Passiv, unpersonlichen Konstruktionen
etc. um Sammelbegriffe fiir Biindel an sprachlichen Strukturen mit dhnlicher
Funktion und dhnlichen strukturellen Eigenschaften handelt, deren Erwerbs-
zeitpunkt bzw. interne Erwerbsabfolge jeweils separat zu bedenken ist. Bei vie-
len syntaktischen Konstruktionen und im Satzsemantikerwerb erfolgt der Er-
werb schrittweise, mit zunehmender Sprachkompetenz kommt es zu einer
Ausdifferenzierung der Konstruktionen, ihrer Interpretationen und ihrer Funk-
tionalitdten: ,,Der Erwerb der Satzsemantik zeichnet sich insgesamt durch einen
schrittweisen Erwerbsprozess aus, der im Vorschulalter beginnt und mit Schul-
eintritt nicht abgeschlossen ist.“ (Schulz 2017: 76).

Mit Armon-Lotem et al. (2016) liegt eine grof} angelegte sprachvergleichen-
de psycholinguistische Studie zum Verstdndnis von Passivkonstruktionen bei
sprachunauffilligen monolingualen fiinfjdhrigen Kindern in elf Sprachen’® vor,
die unterschiedliche Typen von Passivstrukturen differenziert betrachtet. Die
Ergebnisse zeigen ein signifikant besseres Verstdndnis von Aktiv- im Vergleich
zu Passivstrukturen in allen 11 Sprachen und innerhalb der Passivkonstruktio-

5 Dénisch, Deutsch, Englisch, Estnisch, Finnisch, Hebrdisch, Katalanisch, Niederldndisch,
Litauisch, Polnisch und zypriotisches Griechisch.
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nen ein signifikant besseres Verstandnis von nicht-reversiblem Passiv im Ver-
gleich zu reversiblem Passiv sowie im Grof3teil der Sprachen, darunter Deutsch,
ein signifikant besseres Verstandnis von kurzem Passiv® im Vergleich zu vollem
Passiv’. Andererseits wird volles Passiv und Passiv mit nicht-aktionalen bzw.
psychischen Verben nicht vor dem Schulalter erworben, wie bereits in einer
Reihe von friiheren Studien gezeigt wurde. Beim Verstdndnis von vollem Passiv
findet sich eine viel stirkere Variation iiber die Sprachen hinweg. Fiir weitere
Details siehe Armon-Lotem et al. (2016).

Bisher liegt keine Studie zu Passivkonstruktionen in elementarpadagogi-
schen Settings bzw. in der friihen sprachlichen Bildung vor, die den Passivge-
brauch auch nur anndhernd dhnlich differenziert betrachten wiirde.

Ahnlich verhilt es sich in Bezug auf eingebettete Sitze. Wahrend Tietze et
al. (2016) und Wildemann et al. (2016) alle Typen von eingebetteten Sdtzen
gleichermafien als hochste, bildungssprachliche Stufe der entsprechenden
Ratingskala werten, ist aus syntaktischer Sicht bei konjunktional eingeleiteten
Nebensdtzen und Relativsatzstrukturen von unterschiedlichen Konstruktions-
typen auszugehen, strukturell wie funktional. Deshalb sind gravierende Kompe-
tenzunterschiede bei den beiden Konstruktionstypen im vorschulischen Alter zu
erwarten. Nebensatzstrukturen werden von Kindern frith beherrscht, wahrend
Relativsatzstrukturen nicht nur spater erworben werden, sondern sich insbe-
sondere auch Unterschiede in der Bewdltigung unterschiedlicher Subtypen
zeigen. Psycholinguistische Relativsatz-Elizitationsstudien zeigen beispielswei-
se bei 5-Jdhrigen eine deutliche Subjekt-Objekt-Asymmetrie sowie eine Asym-
metrie zwischen Prédpositionalobjekt- und Prapositionaladverbial-Relativsdtzen
(Grof3ruck 2010; Hochkonig 2011). Bekannt ist auch, dass rechtsverzweigte Rela-
tivsatze besser und frither bewdltigt werden als zentraleingebettete Relativsatze.

Diese Ergebnisse zeigen, dass das vorschulische Alter ein wichtiger Er-
werbszeitraum fiir bildungssprachliche Konstruktionen ist, ihr Erwerb jedoch
dariiber hinaus andauert. Weitere Forschung ist notig.

6 Passiv ohne realisiertem externen Argument, z.B. Das kleine Mddchen wird untersucht.
7 Passiv mit realisiertem externen Argument, z.B. Das kleine Mddchen wird von der Mama
untersucht.
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5 Ausgewdhlte empirische Befunde zu
Sprachbildung auf der Elementarstufe

Kurz zusammengefasst konnte man das generelle Bild folgendermafien charak-
terisieren: Die Befundlage zur Wirksamkeit von Sprachbildungs- und Sprach-
férdermafinahmen im elementarpddagogischen Kontext ist wenig zufriedenstel-
lend. Zwar liegen mittlerweile diverse Befunde vor, und fiir einzelne Ansatze
konnten Wirksamkeitsnachweise erbracht werden. Jedoch erfiillen andererseits
viele Studien die Evidenzstandards empirischer Forschung nur eingeschrankt
bis ungeniigend. Aufierdem ergibt sich unter den bisher vorliegenden Befunden
zum Teil ein wenig klares Bild, insbesondere in Bezug auf die Wirkung additiver
Sprachférdermafinahmen. Fiir einen detaillierten Uberblick sei auf Egert und
Hopf (2018) verwiesen.

Auf die Bandbreite empirischer Befunde zur Wirksamkeit von alltagsinte-
grierter und additiver Sprachbildung und Sprachférderung in der Elementarstu-
fe kann im Rahmen dieses Beitrags nicht eingegangen werden. Besonders inte-
ressant wire die Frage nach Wirksamkeitsnachweisen fiir methodisch-
didaktische Ansitze, die spezifisch auf die Anregung bildungssprachlicher
Kompetenzen und insbesondere auf bildungssprachliche Konstruktionen aus-
gerichtet sind. Derartige Ansitze fiir die Elementarstufe sind mir jedoch nicht
bekannt.

Der Diskurs zu sprachlicher Bildung wird im internationalen Kontext insbe-
sondere unter dem Gesichtspunkt gefiihrt, ob qualitativ hochwertige friihkindli-
che Bildung?® einen positiven Einfluss auf die sprachliche und kognitive Ent-
wicklung hat (vgl. z.B. Hasselhorn und Kuger 2014). Die Perspektive ist dabei
naturgemaf eine padagogische, keine linguistische.

Sowohl internationale Studien als auch Untersuchungen aus Deutschland
zeigen, dass ,,die Qualitdt zur Unterstiitzung sprachlichen Lernens und zur
kognitiven Anregung in Kindertageseinrichtungen [...] im unteren Bereich lie-
gen und eine effektive universelle sprachliche Bildung nur bedingt gewihrleis-
tet wird“ (Egert und Hopf 2018: 285). Ratingverfahren, die auf die Qualitéit der
Interaktionsprozesse zur Unterstiitzung des sprachlichen Lernens, kognitive
Anregung und individuelles Lernfeedback fokussieren, weisen deutlich héhere
Zusammenhdnge mit dem rezeptiven Wortschatz, der Sprachproduktion, der
phonologischen Bewusstheit und Early-Literacy-Kompetenzen auf als internati-

8 Vgl. die Qualitdtsdimensionen (frith)padagogischer Bildungsarbeit: Orientierungs-, Struktur-
und Prozessqualitat.
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onal eingesetzte Qualitdtsratingverfahren, bei denen auch strukturelle Quali-
tdtsmerkmale in die Bewertung einflieen. Diese haben geringere pradiktive
Validitdt zur Vorhersage sprachlich-kognitiver Kompetenzen (vgl. die Diskussi-
on der Befunde in Egert und Hopf 2018: 285).

Die Effektivitdt von alltagsintegrierter Sprachférderung bzw. sprachlicher
Bildung ist von der Sprachforder- und Interaktionskompetenz der Fachkraft
abhédngig. Hinsichtlich der Qualitdt der Fachkraft-Kind-Interaktion fassen Egert
und Hopf (2018: 288) mit Verweis auf den Forschungsstand zusammen:

Fiir die Gestaltung effektiver Sprachférderung ist die Qualitdt der Fachkraft-Kind-
Interaktion entscheidend. Folgende Aspekte charakterisieren sprachférderliche Interakti-
onen: (1) kindzentrierte Strategien, wie z.B. der kindlichen Initiative folgen, abwarten und
dem Kind zuhoren, (2) interaktionsférdernde Strategien, wie z.B. offene Fragenstellen
[sic!], geschlossene Fragen vermeiden, Ermutigung zu ldngeren Dialogen und (3) sprach-
fordernde Strategien, wie z.B. korrektives Feedback, gezielte Ergdnzungen, lobende Wie-
derholung.

Einige Evidenzen (z.B. Egert 2015; Markussen-Brown et al. 2017) gibt es mittler-
weile fiir die Wirksamkeit von Weiterbildungen zur Optimierung der sprachli-
chen Bildung im elementarpdadagogischen Kontext durch Steigerung der
Sprachanregungsqualitit und Optimierung der Fachkraft-Kind-Interaktion,
kurz durch Stirkung bzw. Verbesserung der Sprachforderkompetenzen der
pddagogischen Fachkrifte. Diese Sprachforder- und Interaktionskompetenzen
sind iiber Weiterbildungen ausbaubar (z.B. Jungmann et al. 2013; Simon und
Sachse 2011), wobei Schulungen neben einer inhaltlich-theoretischen Wissens-
vermittlung, Videoanalysen und Videofeedback, konkrete Handlungsanwei-
sungen in Praxisaufgaben, Wiederholungen und regelmifiges Uben sowie eine
Supervision und dauerhafte Begleitung vor Ort umfassen sollten (Egert et al.
2017).

Der gezielte und planvolle Einsatz bildungssprachlicher Mittel in der all-
tagsintegrierten Sprachbildung erfordert ein hohes Maf} an Sprachbewusstheit
aufseiten der padagogischen Fachkraft, gut ausgeprdagte Sprachférderkompe-
tenzen (Miiller et al. 2014), Reflektiertheit und Routine. Die Sprachférderkompe-
tenzen von Padagog*innen sind bisher noch wenig verstanden, insbesondere ist
z.B. unklar, auf welcher Basis (Elementar-)Pddagog*innen ihre Entscheidungen
hinsichtlich Planung und Umsetzung von Sprachbildungsangeboten treffen.
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6 Zielen Qualifizierungskonzepte fiir
Sprachbildung fiir die Elementarstufe auf
bildungssprachliche Konstruktionen ab? —
Exemplarische Analyse von Kammermeyer et al.
(2019)

Im Folgenden wird exemplarisch auf das Qualifizierungskonzept Mit Kindern im
Gesprdch (Kita/Kindergarten) von Kammermeyer et al. (2019)° eingegangen und
die Frage gestellt, ob und inwiefern das Qualifizierungskonzept auch auf die
Anregung bildungssprachlicher Konstruktionen Bezug nimmt.

Die gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung zielt darauf ab, im padagogi-
schen Alltag Gelegenheiten fiir méglichst lang anhaltende Gesprache zwischen
Pddagog*in und Kind(ern) zu schaffen und zu nutzen. Kinder sollen zum Den-
ken und Sprechen angeregt werden, wobei nicht nur die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit einem Gesprachsgegenstand im Mittelpunkt steht, sondern auch
das Ziel verfolgt wird, ,,die Kinder zu méglichst komplexen sprachlichen Auf3e-
rungen herauszufordern® (Schneider et al. 2012: 30).

Das Qualifizierungskonzept von Kammermeyer et al. (2019) zielt auf die
Verbesserung der Interaktionsqualitdt ab. Padagogische Fachkréfte sollen sich
im Rahmen der Qualifizierung verschiedene Sprachforderstrategien aneignen
und befdhigt werden, diese in Schliisselsituationen im elementarpddagogischen
Alltag anzuwenden.!

9 Das Qualifizierungsprogramm von Kammermeyer et al. (2019) wurde im Rahmen der Bund-
Lander-Inititative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) in Deutschland entwickelt und wird
summativ evaluiert. Neben der Version fiir den Kindergarten liegen auch solche fiir die gezielte
alltagsintegrierte Sprachbildung mit unter Dreijahrigen sowie Grundschiiler*innen vor.

10 Das Qualifizierungskonzept von Kammermeyer et al. (2019) umfasst einen Grundlagenteil,
der sich an die Pddagog*innenbildner*innen richtet und in das Gesamtkonzept, theoretische
Grundlagen etc. und die Sprachforderstrategien einfiihrt, sowie einen Praxisteil, der auf die
Umsetzung in der Qualifizierung padagogischer Fachkréften abzielt. Der Praxisteil ist in neun
tibergreifende themenbezogene Module gegliedert, die jeweils aus 6 bis 14 Bausteinen beste-
hen: In den Basismodulen 1 bis 3 (Frage- und Modellierungsstrategien, Strategien zur Konzept-
entwicklung, Riickmeldestrategien) werden insgesamt 19 Sprachférderstrategien systematisch
und aufeinander aufbauend eingefiihrt. Die Module 4 bis 8 beziehen sich auf deren Anwen-
dung in sprachférderlichen Situationen (Schliisselsituationen) und sind durch zunehmende
Offenheit in Planung und Struktur gekennzeichnet (Modul 4: Lesesituationen, Modul 5: Routi-
nesituationen, Modul 6: Gezielte Aktivitaten, Modul 7: Symbol- und Rollenspiele, Modul 8:
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Als Charakteristikum friiher Bildungssprache verweisen Kammermeyer et
al. (2019) insbesondere auf den Aufbau eines umfangreichen, differenzierten
Wortschatzes (vgl. auch Sterner et al. 2014; Tietze et al. 2016). Als Aneignungssi-
tuationen fiir bildungssprachliche Kompetenzen wird auf Situationen bzw.
Sprachhandlungsformate verwiesen, ,,wenn Kinder angeregt werden, etwas zu
erzdahlen, zu beschreiben, zu erfragen, zu vermuten, zu erkldren oder zu be-
griinden und zu verallgemeinern® (Kammermeyer et al. 2019: 17-18). Dies sind
iiberwiegend bildungssprachliche Sprachhandlungsformate, die nicht erst in
formalen schulischen Bildungssituationen relevant werden, sondern bereits im
Kindergarten alltagsintegriert angeregt werden kdnnen. Konkrete Beziige auf
bildungssprachliche Konstruktionen finden sich im Qualifizierungskonzept nur
in sehr beschrianktem Ausmaf} und sehr unspezifisch. Beispielsweise weisen
Kammermeyer et al. (2019) fiir die Sprachhandlungen Planen und Reflektieren,
die sich gut mit diversen Routinesituationen im elementarpadagogischen Alltag
verkniipfen lassen, auch auf deren Potential fiir die Anregung vertiefter Sprach-
kompetenzen hin:

Beim Planen und Reflektieren werden anspruchsvolle kognitive Prozesse in Gang gesetzt,
welche dazu fiihren, dass Kinder sich herausgefordert fiihlen, fiir sie Bedeutsames sprach-
lich differenziert zu beschreiben. Dabei bleiben sie nicht beim Sprechen im Hier und Jetzt
stehen, sondern verbalisieren Vorstellungen in der Distanz (z.B. welche nichsten Schritte
angegangen werden oder welches Ziel erreicht werden soll). Planen und Reflektieren sind
ausgezeichnete Méglichkeiten, um Wortschatz und sprachliche Strukturen mit den Kin-
dern aufzubauen und das sowohl fiir jiingere als auch fiir altere Kinder, fiir Kinder mit
deutscher Muttersprache ebenso wie fiir Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache.
(Kammermeyer et al. 2019: 35)

Ein Bezug zu bildungssprachlicher, dekontextualisierter Sprachverwendung
wird auch im Zusammenhang mit dem Einsatz komplexer Strategien zur Kon-
zeptentwicklung hergestellt:

Der Einsatz von komplexen Strategien zur Konzeptentwicklung fiihrt dazu, dass sich Kin-
der mental vom Hier und Jetzt in den Abstand bewegen. Sie wenden sich so nicht konkret
Wahrnehmbarem und nicht Greifbarem zu, wie z.B. Vergangenem, Zukiinftigem und Abs-

Spontane Sprechanldsse). Die Abfolge der Bausteine innerhalb der Situationsmodule kann
variabel gehandhabt werden. Das abschlieBende Modul 9 (Markt der Moglichkeiten) dient der
Vertiefung, Reflexion und dem Transfer. Fiir die Qualifizierung ist keine spezifische Dauer
vorgegeben. Empfohlen wird, diese als ldangerfristige Fortbildungsreihe zu planen: idealer-
weise ausgelegt auf ein Jahr, wobei sich an Inputphasen Erprobungs- und Reflexionsphasen
anschlieflen (sollen). Jedoch ist der Ansatz so konzipiert, dass auch einzelne Module und
Bausteine ausgewéhlt und separat umgesetzt werden konnen (Kammermeyer et al. 2019: 57).
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traktem [...]. Dabei werden die dekontextualisierten sprachlichen Fihigkeiten, wie der Ge-
brauch komplexerer grammatikalischer Strukturen und differenzierter Begriffe (Wort-
schatz) angeregt und gef6érdert. Diese Loslosung vom konkreten Kontext ist ein wichtiger
Entwicklungsschritt fiir Kinder und eine zentrale Voraussetzung fiir den Schriftspracher-
werb.

(Kammermeyer et al. 2019: 26)

In beiden Zusammenhingen wird nicht spezifisch darauf eingegangen (weder
im Grundlagenteil noch bei den konkreten Bausteinen der themenbezogenen
Module des Qualifizierungsprogrammes), auf welche komplexeren syntakti-
schen Konstruktionen dabei abgezielt werden soll oder auf welche Art dies ge-
schehen soll bzw. kann. Einzig in Baustein 4 von Modul 5 geht es unter dem
Titel Herausfordernde und denkanregende Fragen um die gezielte Anwendung
von spezifischen Konstruktionen durch die pddagogische Fachkraft (konkret
das Stellen von Was widre, wenn...?- und Was denkst du, warum...?-Fragen). Dem
Einsatz denkanregender offener Fragen kommt im Gesamtkonzept zentraler
Stellenwert zu. Die Bausteine 12 bis 14 von Modul 2 (Strategien zur Konzeptent-
wicklung) sollen fiir die Spezifika von Bildungssprache sensibilisieren, der
Fokus liegt dabei jedoch auf der Konzeptentwicklung sowie der Verwendung
differenzierter Begriffe, nicht auf bildungssprachlichen Konstruktionen.

Uberraschend wirkt die folgende Bemerkung von Kammermeyer et al.
(2019: 18), die einen expliziten Bezug zwischen dem Auftreten komplexer Satz-
strukturen und dem Anbieten gezielter Aktivitdten herstellt: ,Wenn in Kinderta-
gesstitten gezielte Aktivitdten angeboten werden (z.B. naturwissenschaftliche
Experimente), werden dariiber hinaus auch komplexe Satzstrukturen (z.B. ,Ich
vermute, dass ...°, ,das ist, weil ...°) [...] notwendig, ein weiteres Merkmal von
Bildungssprache.“ Es darf bezweifelt werden, dass es des spezifischen Initiie-
rens derartiger Angebote bedarf, um die Verwendung bildungssprachlicher
Strukturen in vorschulischen Bildungskontexten zu erméglichen. Relevant
scheint vielmehr der Gebrauch der sprachlichen Mittel durch die pddagogische
Fachkraft in geeigneten Situationen, was ebenfalls durch das Aufgreifen von
Alltagssituationen und ihre Nutzung als Anlass fiir langer andauernde, bil-
dungssprachlich geprdgte und ko-konstruktive Fachkraft-Kind-Interaktionen
moglich ist. Dadurch kann auch aus der Alltagssituation heraus eine spezifische
Lerngelegenheit fiir bildungssprachliche Konstruktionen gestaltet werden. Es
ist aber durchaus plausibel anzunehmen, dass das gezielte Anbieten von Aktivi-
taten dazu geeignet ist, der pddagogischen Fachkraft die Planung, Vorbereitung
und Reflexion ihrer eigenen bildungssprachlichen Sprachverwendung zu er-
leichtern oder, bei beschrankter Routine in diesem Bereich, méglicherweise erst
zu ermoglichen.
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass im Qualifizierungskon-
zept von Kammermeyer et al. (2019) viele Aspekte der Qualifizierung fiir friihe
sprachliche Bildung und die Anregung bildungssprachlicher Kompetenzen
systematisch adressiert und eingeiibt werden. Das gilt jedoch nicht fiir kom-
plex(er)e bildungssprachliche syntaktische Konstruktionen, auf deren Bedeu-
tung zwar an einigen Stellen verwiesen wird, die Pddagog*innen werden im
Rahmen der Qualifizierung jedoch nicht spezifisch daraufhin geschult, ihren
Erwerb bzw. Gebrauch zu férdern, weder was das Erkennen relevanter Kon-
struktionen noch methodisch-didaktische Aspekte anbelangt." Somit muss die
eingangs gestellte Frage, ob einschldgige Qualifizierungskonzepte konkret auf
bildungssprachliche Konstruktionen abzielen, fiir dieses Qualifizierungskon-
zept verneint werden.

7 Fazit

Wie aufgezeigt wurde, ist das vorschulische Alter ein wichtiger Erwerbszeit-
raum fiir (den Einstieg in) bildungssprachlichen Sprachgebrauch und die An-
eignung bildungssprachlicher Mittel. Gerade die linguistischen Eigenschaften
und Funktionsweisen frither Bildungssprache, aber auch die friihen Aneig-
nungsprozesse bildungssprachlicher Kompetenzen sind bisher jedoch noch
kaum verstanden, ebenso wenig die Wirkmechanismen, die (frither) sprachli-
cher Bildung zugrunde liegen.

Erfreulich ist, dass in den letzten Jahren sowohl in der Forschung als auch
in der elementarpadagogischen Praxis ein verstarktes Augenmerk auf die Anre-
gung kindlicher Sprachkompetenzen in elementarpddagogischen Settings ge-
legt wurde, wobei insbesondere die pddagogische und sprachliche Anregungs-
qualitdt von Padagog*in-Kind-Interaktionen in das Zentrum des Interesses
geriickt ist. Wie auch im schulischen Bereich erhielten bisher insbesondere
Lexikon und Diskursfunktionen Aufmerksamkeit. Wenig Aufmerksamkeit wur-
de hingegen auf die Reprdsentation von bildungssprachlich relevanten, kom-
plex(er)en syntaktischen Konstruktionen in elementarpddagogischen Lehr-
Lernkontexten gerichtet. Geht man davon aus, dass der rezeptiven wie produk-

11 Erste Befunde zur Sprachférderkompetenz von elementarpadagogischen Fachkriften (z.B.
Miiller et al. 2014; jedoch zur Realisierung von Verbstellungsunterschieden in Haupt- und
Nebensidtzen und ohne Bezug zum Qualifizierungskonzept von Kammermeyer et al. 2019)
deuten darauf hin, dass die syntaktische Variabilitdt in der kindgerichteten Sprache elemen-
tarpadagogischer Fachkrifte sehr unterschiedlich ausgepragt ist.
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tiven Beherrschung sprachlicher Strukturen ein ldngerer Erwerbsprozess
vorausgeht, im Zuge dessen sowohl die strukturellen als auch funktionalen
Aspekte der Konstruktionen implizit erkannt und sukzessive in die sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden integriert werden, so ist das vorschulische Alter
die Erwerbsphase fiir die Aneignung einer Reihe komplex(er)er Strukturen und
deren Semantik. Diese erstreckt sich iiber einen ldngeren Zeitraum und erfordert
— bzw. profitiert wohl von - vielfiltigen Lerngelegenheiten und Erprobung im
Diskurs. Jedoch sind noch viele Fragen offen, weitere und vertiefende For-
schung ist in vielerlei Zusammenhéngen dringend nétig, um ein besseres Ver-
standnis der Erwerbsprozesse und -bedingungen zu erreichen und Sprachférde-
rung und sprachliche Bildung im Elementarbereich gezielt, qualitdtsgesichert
und evidenzbasiert umsetzen zu kénnen.
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Gudrun Kasberger
Sprachliche Bildung durch die Brille der
Emotionslinguistik — ein Problemaufriss

1 Einleitung: Emotive sprachliche Mittel als
Thema der schulischen Bildung?

Sprachliche Bildung nimmt alle Kinder in den Blick: Diesem Grundgedanken
folgend liegt der fachdidaktische Fokus in der Schule verstidrkt auf Bildungs-
sprache und (der Vermittlung von) bildungssprachlichen Kompetenzen (vgl.
z.B. Kasberger und Strasser 2019). Nicht nur die aktuelle Didaktik des Faches
Deutsch auf Primar- und Sekundarstufe orientiert sich hier stark am Ideal der
Wissenschaftssprache. Dabei ist zu beobachten, dass das Konzept Bildungs-
sprache beispielsweise auf sprachliche ,Checklisten‘ (vgl. dazu z.B. Steinhoff
2019) und Kompetenzraster eingeengt zu werden scheint, womit eine Redukti-
on, aber auch eine Versachlichung von Sprache und des Zusammenhangs von
Sprache und Bildung einhergeht — nicht nur in Bezug auf den Sprachhand-
lungsaspekt (Steinhoff 2019: 329). Denn sprachliche Kompetenz und Kognition
sind eng verkniipft mit Emotion: Emotionen selbst stehen im Zentrum des Ler-
nens, wenn mit Sprache Emotionen thematisiert, ausgedriickt und interaktiv
prozessiert sowie reguliert werden. Beispielsweise klingt dies im noch aktuellen
Lehrplan der Osterreichischen Volksschulen an, vgl. ,,Bewiltigung und Klarung
von Emotionen durch Sprache® (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur 2012: 50). Ausdruck und Thematisierung von Emotionen spielen jedoch
nicht nur im personlichen und zwischenmenschlichen Bereich eine grofie Rolle,
sondern auch im Hinblick auf explizite, argumentierte Bewertungen, die we-
sentlicher Bestandteil schulischer Textsorten sind.

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags ist daher die Annahme, dass es
forderlich ist, das Thema sprachliche Entwicklung und sprachliche Bildung auf
Primar- und Sekundarstufe auch aus Sicht der so genannten Emotionslinguistik
zu reflektieren und auf dieser Basis geeignete empirische Fragestellungen fiir
weiterfithrende Forschung zu entwickeln. Im Zentrum des Beitrags steht daher
ein Problemaufriss zum Thema Sprache — Emotion — Bildung aus drei Perspek-
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tiven: In den Blick genommen werden der Zusammenhang von Sprache und
Emotion, die Seite der Schiilerinnen und Schiiler, v.a. in Form von Blitzlichtern
auf emotiven Spracherwerb, und die Frage nach dem Potenzial emotiver sprach-
licher Bildung.

2 Der Zusammenhang von Sprache und Emotion

Der vorliegende Abschnitt widmet sich der ersten Perspektive: Es geht um die
Frage, wie Emotion und Sprache zusammenhdngen, und zwar aus der Sicht der
Emotionslinguistik. Emotionslinguistik wird als diejenige Forschungsperspekti-
ve definiert, die sich mit der Emotionalitdt in der Sprache auseinandersetzt
(Ortner 2014: 59). In ihrem Gegenstandsbereich biindeln sich reichhaltige For-
schungsstringe aus den Gebieten der (u.a.) Lexikologie, Semantik, Pragmatik,
Gesprachs- und Textlinguistik, aber auch der Semiotik und der Sprachphiloso-
phie — mit durchaus kontroversen Zugdangen zum Was, Warum und Wie sprach-
licher Emotivitét (vgl. auch Drescher 2003: 217-222). Diese Forschungsstriange
hier aufzurollen, liegt aufierhalb des Rahmens des vorliegenden Beitrags. Dieser
Abschnitt muss sich deshalb auf eine Art ,Emotionslinguistik to go‘ beschran-
ken.

2.1 Was sind Emotionen?

Obwohl Menschen einen intuitiven Zugang zu Emotionen haben und in Spre-
cher*innenbefragungen beispielsweise unterschiedliche Emotionen an Ge-
sichtsausdriicken erkennen und Gefiihle kategorisieren konnen, verhindert die
Multidimensionalitidt des Phdnomens der Emotion eine allgemeingiiltige Defini-
tion (vgl. z.B. Schmidt-Atzert et al. 2014). Anstelle eines umfassenden Definiti-
onsversuchs sollen hier die wesentlichen Merkmale von Emotionen festgehalten
werden: Emotionen umfassen verschiedene Komponenten — dazu gehoren das
Gefiihl (die subjektive, durch Introspektion bewusst wahrnehmbare Erfahrungs-
und Erlebenskomponente), kognitive Prozesse (Wahrnehmung, Bewertungen,
Handlungsplédne), der korperliche Zustand (physiologische, tonische und in-
strumentelle motorische Reaktionen), der Ausdruck (expressive motorische und
sprachliche Reaktionen) und die soziale Komponente (Umweltbezug und Emo-
tion als soziale Rolle) (vgl. Kasberger 2007: 9). Diese Komponenten wirken in
konkreten Situationen zusammen, wenn beispielsweise das Kind der Mutter mit
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zitternder Stimme vom ,Monster unterm Bett‘ erzdhlt und die Angst abebbt,
wenn die Mutter das Kind trostet.

Als grundlegende Beschreibungsparameter von Emotionen werden die Di-
mensionen Valenz, Intensitit und Dauer herangezogen (vgl. Kauschke 2019:
263; Schwarz-Friesel 2013: 69), die im semantischen Raum auch fiir die linguis-
tische Beschreibung von Emotionen wesentlich sind. Fiehler (2011: 18) betont
(nicht unwidersprochen) den fundamentalen Bewertungscharakter von Emoti-
onen, wenn er sagt, dass jede Emotion A eine bewertende Stellungnahme zu X
(einer Situation, einer Person, einem Sachverhalt...) auf der Grundlage von Y
(das sind Erwartungen, Interessen, soziale Normen, Selbst- und Fremdbild) als
Z (gut bzw. entsprechend oder nicht entsprechend) darstellt. Die Emotionspsy-
chologie diskutiert neben der Frage nach der Entstehung, der neuropsychologi-
schen Verankerung und den Auswirkungen von Emotionen auf Verhalten (z.B.
auch Lernen), Kognition (z.B. Sprachverarbeitung) und Gesundheit auch die
Existenz von Primdr- und Sekundiremotionen (vgl. z.B. Ekel vs. Scham)
(Schmidt-Atzert et al. 2014: 31).

Emotionen spielen fraglos eine wichtige Rolle in unserem Leben — und zwar
nicht nur auf einer neurophysiologischen und psychologischen Ebene, sondern
auch in Form ,sozialer Realitét [...], die sich in einer spezifischen, in verschie-
denen Kandlen zugleich iibermittelten Form des Verhaltens manifestiert.
(Drescher 2003: 217; vgl. auch Fiehler 2011: 20). Emotionen werden thematisiert
und ausgedriickt, werden durch Sprache aber auch evoziert, prozessiert und
reguliert und stellen daher auch eine diskursive Praxis dar (vgl. Drescher 2003:
217). So regeln beispielsweise display rules den erwarteten bzw. sozial akzeptier-
ten und ggf. sanktionierten Emotionsausdruck. Emotionsmanifestationen und
Emotionen stehen jedoch in keiner zwingenden Eins-zu-Eins-Relation, denn es
miissen nicht alle vorhandenen Emotionen ausgedriickt, aber auch nicht alle
Emotionsmanifestationen mit einer ,echten‘ Gefiihl verkniipft sein.

2.2 Emotional werden: Gefiihle ausdriicken und thematisieren

Wie sind nun aber Emotionen in der Sprache verankert? Zusammenfassend
ldsst sich mit Ortner (2014: 95) vorwegnehmen: Alle sprachlichen Ebenen lassen
— gemeinsam mit Ko- und Kontext — eine Kodierung von Emotionen zu. Dabei
konnen die Zusammenhédnge zwischen Sprache und Emotion unter verschiede-
nen Perspektiven analysiert werden.
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2.2.1 Emotionspotential und Emotionalisierung

Bei der emotionslinguistischen Analyse ist es wichtig, ,klare Sicht‘ zu behalten.
Dabei gilt es, zwischen dem Emotionspotential von sprachlichen Mitteln und
der Emotionalisierung zu unterscheiden, die durch Sprache stattfindet, letztere
ist im Rahmen von Sprecher*innenwissen zu untersuchen (Schwarz-Friesel
2013: 212-231). Ausdrucksbedeutung, Auflerungsbedeutung und kommunikati-
ve Bedeutung konnen als unterschiedliche Bedeutungsebenen beschrieben
werden (Bierwisch 1979, zit. n. Skirl und Schwarz-Friesel 2013: 49). Ironie ist
jedoch beispielsweise an der Semantik-/Pragmatik-Schnittstelle angesiedelt,
sodass die Trennung zwischen ,,what is said“ und ,,what is implicated* nicht
immer einfach ist (vgl. Meibauer 2018: 85). Auch Fiehler unterscheidet ge-
spriachslinguistisch Manifestation, Deutung und interaktive Prozessierung (z.B.
Eingehen auf, Hinterfragen von) von Emotionen (Fiehler 2011: 20).

2.2.2 Thematisierung und Ausdruck von Emotionen und Bewertungen

Eine grundlegende Unterscheidung wird zwischen der Thematisierung von
Emotionen (explizit, propositional) und dem Ausdruck von Emotionen (implizit,
nicht propositional) getroffen (Fiehler 2011: 20)'. Auf lexikalischer Ebene ist in
Emotionswortern wie Liebe, ekelig und sich freuen die Emotion selbst das Deno-
tat des Lexems, hier ist die Emotion selbst Gegenstand des Sprechens® Anders
aber bei nicht-propositionalen Formen des Emotionsausdrucks, so benennt das
Lexem Herzilein nicht die Emotion Liebe, sondern eine geliebte Person; die
Zuneigung zu dieser Person wird (metaphorisch) durch die Verwendung des
Kosenamens ausgedriickt. Bewertungen sollen hier als eigener Bereich des
(potenziellen) Emotionsausdrucks angefiihrt werden, denn es gibt explizite und
implizite sprachliche Bewertungen von Personen, Gegenstdnden und Sachver-
halten v.a. auf der Valenzdimension, in denen die emotive Bedeutung der Eva-
luation entspricht (Ortner 2014: 248).

1 Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen von Herrmans (1995: 149) u.a. zur systematischen Polyse-
mie von Adjektiven wie entsetzlich, die sowohl Emotionsthematisierung als auch (als kausative
affektive Adjektive) Ausdruck von Emotionen sein kénnen.

2 Uber begriffliche Erlebensbenennung hinausgehend identifiziert Fiehler (2011: 21) in Ge-
sprachen die Erlebensbeschreibung, die Beschreibung erlebensrelevanter Sachverhalte und
die Beschreibung der Umstédnde eines Erlebens als Verfahren der Emotionsthematisierung.
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2.2.3 Das Repertoire emotiver sprachlicher Mittel

Fiir eine systemlinguistische Analyse des Zusammenhangs von Sprache und
Emotion kann auf eine Analyse nach sprachlichen Ebenen zuriickgegriffen
werden (Ortner 2014), die es erméglicht, das emotive Repertoire der deutschen
Sprache formal zu erfassen bzw. ihr emotives Potential im Sinn von Form-
Funktions-Beziigen zu diskutieren’. Die Méglichkeiten der deutschen Sprache,
Emotionen und Bewertungen zu thematisieren und auszudriicken, sind hochst
reichhaltig: Sie reichen von der nonverbalen und phonetisch-prosodischen
Ebene (mit zittriger Stimme sprechen) {iber die typographische (RUHE!!!) und
morphologisch-grammatische Ebene (z.B. Worthildungsprodukte wie Erzfeind)
bis zur semantisch-lexikalischen Ebene. Hier konnen kategorial die Eigenschaf-
ten von bestimmten Wortern wie Interjektionen (D/digga) und Modalpartikeln
als besonders fruchtbar fiir den emotiven Modus identifiziert werden. Unter der
Perspektive der Konnotation* 6ffnet sich sodann ein weites Feld des potenziel-
len Emotionsausdrucks (Verpackungsschwindel, sich einen feuchten Dreck sche-
ren). Relevante Beschreibungsparameter fiir emotive sprachliche Mittel sind
neben den lexemspezifischen Bedeutungsmerkmalen die oben genannten Di-
mensionen des semantischen Raums und der Bezug auf eine Emotion oder all-
gemein Affektivitdt (vgl. Kauschke 2019: 263). Auch auf der syntaktischen Ebene
(z.B. Exklamativsitze), auf der pragmatischen Ebene (expressive Sprechakte
wie Tut mir echt leid!) und in stilistischer Hinsicht lassen sich Emotionsmanifes-
tationen beschreiben (vgl. Fiehler 2008; Ortner 2014). Schlief3lich kénnen Emo-
tionen auch auf den Ebenen Gesprdch und Text analysiert werden (vgl. den
Uberblick von Ortner 2014: 189-197).

Emotionale Bedeutungen sind jedoch in Gesprdachen und Texten letztlich
keine ,,atomaren Kategorien® (Drescher 2003: 96), sie sind funktionell gerade im
Zusammenspiel. Emotionen sind auch nicht immer spezifisch mit sprachlichen
Formen verbunden, eingesetzt werden auch Konstruktionen fiir die Posi-
tiv/Negativ-Dimension, die v.a. Involviertheit ausdriicken (Foolen 2012: 355).
Drescher (2003: 96) postuliert beispielsweise die vier semantischen Basisdimen-

3 Hierbei ist zu beachten, dass emotive Mittel meist unter mehreren Gesichtspunkten und auf
verschiedenen Ebenen analysiert werden kénnen (Du bist mein Herzilein!: aus Wortbildungs-
sicht ein Derivat, semantisch ein Kosewort, stilistisch eine Metapher, pragmatisch Element
eines expressiven Sprechakts usw.).

4 Fiir eine Diskussion des Begriffs der Konnotation vgl. den Forschungsiiberblick in Ortner
(2014: Kap. 3).
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sionen Bewerten, Intensivieren, Subjektivieren und Veranschaulichen®, die fiir
die Darstellung emotionaler Beteiligung als wesentlich angesehen werden. Ob
bei einer Bewertung emotionale Beteiligung tatsdchlich vorliegt, muss kontex-
tuell interpretiert werden. Ausdrucksseitig wirkt die Haufung affektiver Verfah-
ren (= ,,Signalisierungsredundanz* als Strategie der Disambiguierung, Drescher
2003: 97), appellseitig laden die Signale zum ,affektiven Mitschwingen“ zum
Zweck der affektiven Synchronisation der Interaktant*innen ein (Drescher 2003:
107; vgl. auch Regeln der Emotionalitét nach Fiehler 1990: 70).

3 Emotiver Spracherwerb

In diesem Abschnitt wenden wir uns nun der zweiten Perspektive — dem Zu-
sammenhang von Sprache und Emotion aus der Spracherwerbsperspektive —
zu, und zwar mit einer Fokussierung auf einige wesentliche sprachbezogene
Ausschnitte aus diesem interdisziplindren Themenkomplex.

Spracherwerb kann nicht ohne Emotionen und ein kommunizierendes
Gegeniiber gedacht werden (Liidtke 2012: 305). Die Rolle der Emotionen als
zentraler Mechanismus des Spracherwerbs in der Mutter-Kind-Dyade betont
auch Foolen (2012: 363). Ausgehend von den drei Perspektiven Vollzug,
Teilhabe und Beobachtung von Emotionen, die (prototypisch) mit grammati-
schen Personen verkniipft sind (Gebauer 2017: 41), zeigt Gebauer, dass im
Wechsel der Ich- und Du-Perspektive das kleine Kind unter Beteiligung seiner
Eltern beginnt, ,seine eigenen Emotionen mit den von ihnen geduf3erten
sprachlichen Ausdriicken zu erfassen“ (Gebauer 2017: 45). Emotionen spielen
also eine grofle Rolle im Spracherwerb — gleichzeitig miissen sie, auch im Sinn
eines Reifungsprozesses, von Kindern erworben werden: Ausgehend von einer
(unspezifischen) Erregung, die Kinder von Geburt an zeigen, findet zunédchst
eine Differenzierung auf der Valenzdimension (Unbehagen, Wohlbefinden)

5 Subjektivieren: Emotionen gelten im Kern als subjektiv, mittels personaler Deixis (in egolo-
gischen Wendungen wie ich bin traurig, mittels Personalpronomina) kénnen eigene Gefiihle,
Wiinsche, die personliche Meinung ausgedriickt werden. Intensivieren: graduelle Affektinten-
sivierung durch sprachliche Mittel (Steigerung von Adjektiven). Bewerten: Enger Zusammen-
hang zwischen Emotionen und Bewertungen — mittels Sprache kommt ,,ein Bezogensein des
Sprechers auf etwas [...] zum Ausdruck, wobei in der Regel eine Priferenz erkennbar wird“
(Drescher 2003: 98). Veranschaulichen: Als veranschaulichend bestimmt Drescher sprachliche
Mittel, die Geschehen oder Erleben inszenieren und visualisieren, sodass Ndhe und Teilhabe
vermittelt werden (z.B. Metaphern).
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statt. Primédre Emotionen wie Angst, Arger und Ekel zeigen sich sodann im Alter
von sechs Monaten, und in etwa diesem Zeitraum auch die positiven Emotionen
des Hochgefiihls und der Zuneigung. Sekundire Emotionen werden erst spater
erworben (vgl. Schmidt-Atzert et al. 2014: 284).

Emotionales Erleben kann jedoch ohne Sprache nicht umfassend (differen-
ziert) kommuniziert werden: Sprache ist das menschliche Mittel der Reprisenta-
tion von internal states, mit deren Hilfe Kinder zwischen dem dritten und dem
zehnten Lebensjahr wesentliches metakognitives Wissen {iber ihre eigenen
psychischen Prozesse erwerben. Dazu gehdrt Wissen iiber ,,1. emotionsspezifi-
sche Bewertungsprozesse und prototypische Emotionsanldsse, 2. Ausdruckszei-
chen, um Emotionen bei anderen erkennen zu kénnen, 3. peripherphysiologi-
sche Korperreaktionen (z.B. Herzschlag, Schwitzen), 4. subjektive Erlebensfor-
men (Gefiihle), um Emotionen bei sich selbst identifizieren zu kénnen, sowie 5.
die (positiven und negativen) Folgen von Emotionen* (Holodynski 2017: 106).
Ebenfalls aufgebaut wird Wissen um Regulationsstrategien von Emotionen bei
sich selbst und in der Interaktion.

Wie wird nun internal state language erworben? Liidtke (2012: 317) gibt ei-
nen Uberblick iiber die lexikalisch-funktionelle Erwerbsreihenfolge von Kindern
im Alter zwischen 18 und 36 Monaten.

Tab. 1: Lexikalisch-funktionale Erwerbsschritte der internal state language, Ludtke (2012: 317)
(Ubersetzung und Darstellung G.K.).

Emotionaler Modus: internal state language im Alter von 18—-36 Monaten

Erwerbsreihenfolge lexikalisch-emotionaler  funktionelle Reihenfolge:

Kategorien:

innere Wahrnehmung/Physiologie Denotation eigener, fremder und relationaler
Wollen Emotionen

Affekt Sprechen iiber vergangene und zukiinftige
Kdnnen Emotionen

Moral Sprechen tiber Ausloser und Konsequenzen von

Emotionen

auf Emotionen referieren, um die Gefiihle eines
anderen zu verandern

Vortdauschen von Emotionen im Spiel

Die Entwicklung ist jedoch im Kleinkindalter noch nicht abgeschlossen.
Kauschke et al. (2017) und Glaznieks (2015) zeigen (neben anderen), dass und
wie sich der Emotionswortschatz von Kindern im Volksschulalter entwickelt.
Diese verfiigen bereits iiber wesentliche Anteile der semantischen Reprasentati-
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on von Emotionsbegriffen, wobei sich dieses Wissen im Laufe der Jahre vertieft
und ausdifferenziert (Kauschke 2019: 265). Studien zeigen, dass Kinder hdufiger
und variantenreicher iiber negative Emotionen sprechen (vgl. Uberblick in
O’Kearney und Dadds 2004: 916). Betont wird die Bedeutung des Erwerbs von
Emotionswortern nicht nur fiir die Kommunikation, sondern auch als ,Briicke
fiir den Erwerb abstrakter Wortbedeutungen. Fiir affektive Worter fasst
Kauschke (2019: 266) Studien mit allerdings v.a. erwachsenen Proband*innen
zusammen, die iibereinstimmend zeigen, dass emotional beladene Stimuli so-
wohl im Positiven als auch im Negativen besser und schneller verarbeitet wer-
den, da die emotionale Relevanz fiir eine Erh6hung der Aufmerksamkeit sorgt.
In der Untersuchung von Gerholm (2018), die die Entwicklung der emotiven
Sprache in Familieninteraktionen (11 Kinder, Alter 0;9-5;1) untersucht, zeigt
sich die Bedeutung der Prosodie als ,kickstart’ fiir emotive Entwicklungsprozes-
se; emotionsheschreibende Auflerungen spielen in diesem Korpus jedoch eine
untergeordnete Rolle, was die Autorin so interpretiert, dass diese spater gelernt
werden oder dass diese zu einem anderen Genre der Sprache gehoren, als es der
Kontext eines Familiengesprdachs mit mehreren Teilnehmerinnen bereitstellt
(Gerholm 2018: 161). Die emotionale und emotive Entwicklung reicht weit ins
Jugendalter hinein — Jugendliche gewinnen u.a. aufgrund ihres Ausbaus der
Fahigkeit der Metakognition ein immer differenzierteres Emotionsverstandnis
und erweitern auch ihre Ausdruckskompetenz (Klinkhammer und Salisch 2015:
65-67).

Auch im Zweitspracherwerb spielen Emotionen eine Rolle, und zwar nicht
nur im Lernprozess. Diskutiert werden Emotionen und Emotionsausdruck abge-
sehen von der individuellen Perspektive v.a. auch im Hinblick auf (emotions-)
kulturelle und emotiv-sprachliche Unterschiede. Im Vergleich zu Menschen, die
ihre Emotionen in ihrer L1 benennen und ausdriicken, sind Menschen in ihrer
L2 dabei mit einigen Herausforderungen konfrontiert: Pavlenko (2008) zeigt
beispielsweise, dass Emotionen und Emotionskonzepte in L1 und L2 nicht auf
gleiche Weise reprédsentiert sind, was moglicherweise auf unterschiedliche Er-
werbsbedingungen zuriickzufiihren ist (Foolen 2012: 362). Grundsitzlich zeigt
sich in verschiedenen Studien, dass der Gebrauch von Emotionswortern in
Zweitsprachen im Zusammenhang mit Sprachkompetenz (z.B. wie differenziert
werden Emotionen ausgedriickt, beispielsweise auch im metaphorischen
Sprachgebrauch) und Sprachkontaktzeit/Dauer des Zweitspracherwerbs steht,
wobei auch individuelle Variablen wie Extraversion und Geschlecht eine Rolle
spielen (Resnik 2018: 245). Letztere soll hier noch thematisiert werden: Wahrend
in verschiedenen Spracherwerbskontexten stereotype Zuschreibungen im
Hinblick auf die Variable Geschlecht existieren (,Frauen sind emotionaler als
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Minner®), liefern konkrete Sprachduflerungen ein wenig eindeutiges Bild von
geschlechtsspezifischen Unterschieden in der emotiven Sprache (Resnik 2018:
246). So untersuchen auch O’Kearney und Dadds (2004) in ihrer Studie die ge-
schlechtsspezifische Entwicklung der emotion language von Jugendlichen im
Alter von 12-18 Jahren. Die Ergebnisse der Untersuchung anhand von zwei Fall-
vignetten, die den Jugendlichen im schriftlichen Modus prasentiert wurden,
zeigen, dass diese zwar ein breites Spektrum von emotiven Mitteln ausschdp-
fen, dass aber motivationale Aspekte im Gegensatz zu kognitiven Faktoren
(emotionsauslésende Bedingungen) als Ursachen von Emotionen in geringem
Ausmaf artikuliert werden und das Wissen dariiber woméglich unterreprasen-
tiert ist (O’Kearney und Dadds 2004: 44; 932). Insbesondere bei den mannlichen
Probanden konnte eine Entwicklung von selbstfokussierter Referenz hin zu
externalisiertem Fokus (z.B. situationale Referenz) beobachtet werden
(O’Kearney und Dadds 2004: 933). Weibliche Probandinnen zeigten hohere
emotive Sprachkompetenz (analog zur allgemeinen Sprachkompetenz) und eine
Bevorzugung von nach innen gerichteten Emotionswortern, aber keine grofiere
Intensitit im verbalen Emotionsausdruck (O’Kearney und Dadds 2004: 933).

Der letzte Punkt in diesem Abschnitt beleuchtet anhand von zwei Untersu-
chungen die noch weitgehend unbeantwortete Frage, wie Bildung den sprachli-
chen Emotionsausdruck beeinflusst, und zwar einerseits im Sinne der schuli-
schen (Text-)Kompetenzentwicklung (vgl. Gasser 2019), andererseits hinsicht-
lich des personlichen Emotionsausdrucks (vgl. Dost-Gézkan und Kiintay 2014).
Gasser (2019) untersucht in ihrer Diplomarbeit mit emotionslinguistischen Me-
thoden Emotion und Textkompetenz von Grundschiiler*innen, die in den
Textsorten Bildgeschichte und Erlebniserzdhlung (Schulstufen 2-4) Emotionen
tendenziell eher ausdriicken als thematisieren. Besonders hadufig eingesetzt
werden Interjektionen, Formen von Gradierung, Exklamativsdtze und die Be-
schreibung von Ausdrucksverhalten (Gasser 2019: 102). Die fortschreitende
Entwicklung der Textkompetenz zeigt sich jedoch auch im Umgang mit Emoti-
onsthematisierungen und -ausdriicken. Schiiler*innen der 4. Schulstufe zeigen
im Umgang mit Texten bereits Anzeichen von Kontrolle und Regulation von
Affekten, dies wird am verminderten Einsatz von emotiven Modalpartikeln (wie
ja) und der Prozessierung emotionaler Beteiligung unter Verwendung anderer
sprachlicher Mittel beobachtet (Gasser 2019: 113). So steigt beispielsweise der
Einbettungsgrad von emotiven sprachlichen Mitteln in den Text — emotionale
Involviertheit wird ,,zugunsten einer textsortenbezogenen, situierten sprachli-
chen Kodierung von Emotionalitidt* abgebaut (Gasser 2019: 114). Dost-Gozkan
und Kiintay (2014) untersuchen in einer Emotionen elizitierenden Narrations-
aufgabe (an 80 erwachsenen tiirkischen Proband*innen) die linguistische Re-
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prasentation von Emotionswortern in Relation zu Bildungsgrad und Selbstkon-
struktion. Hohere Abstraktheit hinsichtlich der Emotionskonstruktion, gemes-
sen mit dem Linguistic Category Model (LCM®), ging in dieser Untersuchung mit
hoherem Bildungsgrad und autonomie-bezogener Selbstkonstruktion einher
(Dost-Gozkan und Kiintay 2014: 277) — die Autor*innen vermuten, ,that the
tendencies of having a relatively more decontextualized communicative style in
talking about emotional content might be affected by specific cultural and edu-
cational experiences“ (Dost-Gozkan und Kiintay 2014: 284).

4 Das Potenzial emotiver sprachlicher Bildung

Nach der Klarung dessen, wie Emotionen sprachlich codiert werden kénnen,
und nach einer Darlegung einiger Eckpunkte des Erwerbs emotiver sprachlicher
Mittel geht es nun im dritten Abschnitt um das Potenzial emotiver sprachlicher
Kompetenz als Komponente sprachlicher Bildung’. Sprache kompetent einzu-
setzen heif3t, iiber eine Sprach(handlungs)kompetenz zu verfiigen, die struktu-
relle und funktionelle Aspekte der Sprachverwendung, des Sprachwissens und
der Sprachreflexion in sich vereint und die es auch im Hinblick auf den schuli-
schen Spracherwerb zu pflegen gilt. Was sollten Lehrer*innen daher iiber Spra-
che, Emotion und Kognition wissen??

Im aktuellen fachdidaktischen Diskurs nimmt das Thema Bildungssprache
bzw. sprachliche Bildung in verschiedenen Fachdidaktiken, aber v.a. auch in
der Deutsch- und Deutsch-als-Zweitsprachdidaktik auf Primar- und Sekundar-
stufe zu Recht groflen Raum ein. Der Bildungssprache werden einerseits fach-
sprachliche Mittel zugerechnet, andererseits aber auch jene Mittel, die im Un-
terricht und auflerschulisch der Vermittlung, der Prozessierung, der Aneignung
und der Wiedergabe von neuem Wissen dienen. Dazu gehort auch die Verbali-
sierung von fachlichen Zusammenhingen; es handelt sich um Mittel, die Wis-
sen und Denken an der sprachlichen Oberfliche abbilden und konstruieren.

6 Gemdfl diesem Modell hdngt der Grad der Abstraktheit eines Lexems von seiner linguisti-
schen Form ab — wenig abstrakt sind Verben, h6here Abstraktheit weisen Adjektive und No-
men auf; fiir eine genaue Darstellung vgl. Semin und Fiedler (1991).

7 Dies betrifft alle Schulstufen und auch alle Facher, wenngleich hier vor allem die Perspekti-
ve des Faches Deutsch bzw. Deutsch als Zweitsprache eingenommen wird.

8 Es gibt zahlreiche psychologische und pddagogische Fragestellungen und Untersuchungen,
die sich mit dem Thema Emotion und Schule/Lernen/Beziehungsgestaltung beschiftigen,
diese bleiben an dieser Stelle weitgehend ausgeklammert.
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Relevante Sprachhandlungen kénnen als Operatoren aufgefasst werden (Erzih-
len, Beschreiben, Erkldren, Begriinden, Argumentieren) (Ender 2019: 126), die
im Wesentlichen fiir alle Facher bedeutsam sind. Welche sprachlichen Mittel
nun fiir die Konstruktion konzeptueller Schriftlichkeit besonders wirksam sind,
wird haufig in Form von Checklisten nach sprachlichen Ebenen angefiihrt. Hier
zeigt sich eine Parallele zwischen bildungssprachlichen und emotiven sprachli-
chen Mitteln: Beide kodieren und konstruieren Sachverhalte mit bestimmten
sprachlichen Mitteln, die im Vollzug eine komplexe, vielschichtige, auch dis-
kursive Sprachhandlung darstellen. Dennoch scheinen emotive Sprache und
Bildungssprache zwei unterschiedlichen Sphéren anzugehoren, zumindest sind
sie in der giangigen Auffassung prototypisch mit zwei unterschiedlichen Kom-
munikationsbedingungen verkniipft, denn emotionale Beteiligung, referenzielle
Nzhe, kommunikative Kooperation werden nach Koch und Oesterreicher (1994)
der konzeptionellen Miindlichkeit (mit ihren spezifischen Versprachlichungs-
strategien wie geringerer Komplexitdt und Informationsdichte) zugeschlagen,
wahrend konzeptionelle Schriftlichkeit unter den Bedingungen der geringeren
emotionalen Beteiligung, der referentiellen Distanz, fehlender kommunikativer
Kooperation und der Reflektiertheit mit den Mitteln der Bildungssprache voll-
zogen wird (Ender 2019: 125). Betrachtet man die Ziele der sprachlichen Bil-
dung, namlich nicht nur Wissensaneignung in und mit Sprache, sondern auch
Epistemisierung, also ,eine fortschreitend abstrahierende Auseinandersetzung
mit Wissensinhalten und ihren Zusammenhingen® (Ender 2019: 130 und vgl.
auch Pohl 2016), so wird augenscheinlich, dass zur Erfiillung dieser sprachli-
chen Perspektivierungen, z.B. im Fach Deutsch, in schulischen Diskursen und
Texthandlungen wie Erzdhlen, Begriinden, Argumentieren emotive sprachliche
Mittel v.a. des Bewertens, aber auch der reflektierten Emotionsthematisierung
bendétigt werden. Im Hinblick auf einzelne Schulstufen ist hier eine Kontinu-
umssituation von aufeinander aufbauenden Kompetenzen festzustellen: In der
Primarstufe gilt es beispielsweise, Texte zu verfassen, um andere zu unterhalten
oder Anteil nehmen zu lassen (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur 2012: 124); aber auch im Textsortenkatalog der standardisierten Reifeprii-
fung (Osterreich) werden die Schreibhandlungen Bewerten und Narration ge-
nannt, es handelt sich dabei allerdings um ganz bestimmte, méglichst objekti-
vierte Formen der Schreibhandlungen (vgl. das Beispiel ,Bericht iiber
Nationalrat® fiir die Schreibhandlung Narration, Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung und Universitdt Klagenfurt 2020: 4). Die
Rolle der emotionalen Beteiligung scheint gerade in der Elaborierung von
Sprachkompetenzen auflerhalb des konzeptuellen Rahmens zu stehen (vgl.
dazu die Diskussion in Fiehler 1990: 20-26). Neben der Konstruktion von Per-
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spektiven stellen auch Rezeption und Decodierung von Perspektivierungen eine
Erwerbsaufgabe dar. Perspektivierungen werden in Schulbiichern beispielswei-
se durch den Gebrauch konnotierter Lexeme erzielt — beispielhaft seien hier die
Kapiteliiberschriften Hexenwahn oder Unabhdngig! (Bachlechner 2018) ange-
fiihrt, die die Leserfreundlichkeit und Involviertheit erh6hen, jedoch auch mar-
kante Perspektivierungen enthalten und nicht so sachlich sind, wie dies von
Sachtexten zumindest gemeinhin erwartet wird (vgl. Jahr 2000; Skirl 2012). An
diesem Beispiel wird sichtbar, dass das Thema nicht nur den Deutschunterricht
betrifft.

Welchen Nutzen konnten Lehrer*innen aber daraus ziehen, Emotionen und
Bewertungen auch in der sprachlichen Bildung bewusster miteinzubeziehen
und sprachliche Bildung auch durch die Brille der Emotionslinguistik zu
betrachten? Als erstes Argument (von vielen denkbaren) soll ins Treffen gefiihrt
werden, dass Spracherwerb am Bedeutsamen geschieht — und Emotionen sind
ein Bedeutsames schlechthin, das unser Interesse lenkt und zum Handeln
motiviert. Eine Versachlichung des Diskurses verstellt den Blick auf den
Reichtum der Sprache und erweckt den Eindruck Kklinischer Neutralitat
schulischer Bildung, sie reserviert den Emotionen einen Platz vorzugsweise in
Pausengesprichen und in der ,Sprache des Herzens‘ (im alltagssprachlichen
Register). Aus dieser Sicht kann moglicherweise das, was man der
Alltagssprache zuschlagt — ndmlich die emotionale Beteiligung und der
kommunikative Austausch — als sprachférderlich erkannt und in gewisser
Weise rehabilitiert werden. Erkenntnisse aus der Emotionslinguistik konnten in
diesem Sinn auch verwendet werden, um Sprachentwicklung kreativ,
kommunikativ und kritisch-reflexiv voranzutreiben — aus Freude an Sprache
und Interesse an der Interaktion, um Schiiler*innen nicht vorschnell in ein
sprachliches  Sich-passend-Machen zu drangen und ,allzu starre
Grenzziehungen“ zu vermeiden (Gasser 2019: 122). Der Ubergang von der
Alltagssprache zur Bildungssprache stellt einen Bereich dar, der hinsichtlich
der Verwendung und Rolle von emotiven sprachlichen Mitteln reflektiert
werden kann, gerade aus der Entwicklungsperspektive. Von dieser
Fokussierung auf den Zusammenhang von Emotion und sprachlicher Bildung
unbenommen ist die Tatsache, dass die Fahigkeit zum Ausdruck und zur
Kommunikation von Gefiihlen und Einstellungen grundlegende Bedeutung fiir
jedes Individuum (fiir jeden Schiiler, jede Schiilerin) hat — im Sinne der eigenen
Personlichkeitsentwicklung (Entwicklung des Selbst), hinsichtlich der Fahigkeit
zur Kommunikation (vgl. z.B. das Modell der gewaltfreien Kommunikation),
und besonders im Klassenzimmer im Hinblick auf Motivation, ,,agency“ (Deters
et al. 2014) u.v.m.
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Vor diesem Hintergrund wurden fiir die deutschdidaktische Forschung im
Themenbereich Sprache, Emotion und Bildung die folgenden Forschungsdesi-
derate abgeleitet, die aktuell Forschungsliicken darstellen und die im Rahmen
meiner zukiinftigen Forschung (Projekt mit Teilkomponenten) untersucht wer-
den sollen:

1. Welche Aspekte des Zusammenhangsbereichs von Sprache, Emotion und
Bildung sind in dsterreichischen Lehrplanen, Kompetenzbereichen und Un-
terrichtsmaterialien auf Primar- und Sekundarstufe verankert (u.a. Thema-
tisierung von Emotionen, Rolle von impliziten und expliziten Bewertun-
gen)?

2. Wie entwickelt sich das Repertoire emotiver sprachlicher Mittel von Kindern
und Jugendlichen im Kontext sprachlicher Bildung?

3. Welche Sprache richten Lehrer*innen an Schiiler*innen, v.a. fiir Ordnung
im Klassenzimmer, Leistungsbewertung? Wie werden Uberginge von All-
tags- zur Bildungssprache wahrgenommen und gestaltet?

Die Konzeptualisierung und die Gestaltung sprachlicher Bildung sollen damit
auch unter dem Aspekt des Zusammenhangs von Sprache und Emotion weiter
untersucht und reflektiert werden.
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Prozeduren des Visualisierens und
Kategorisierens im Rahmen von
Tierbeschreibungen bei Schiiler*innen
der Sekundarstufe |

1 Ausbau schriftsprachlicher Kompetenzen in der
Sekundarstufe

Mit dem Erwerb der basalen Lese- und Schreibfertigkeiten in der Primarstufe ist
die Schriftsprachaneignung keineswegs abgeschlossen. Der Ausbau und die
Beherrschung des konzeptionell schriftsprachlichen Repertoires beschiftigen
Jugendliche bis zum Ende ihrer Schullaufbahn — und vielfach dariiber hinaus.
Der kompetente Umgang mit Schriftlichkeit und damit auch das selbststindige
Verfassen von inhaltlich bedeutungsvollen und formal angemessenen Texten
ist ein, wenn nicht der zentrale Lernbereich im Deutschunterricht, denn ,,[die]
schriftliche Sprache nutzt die strukturelle Komplexitidt einer Sprache deutlich
intensiver als miindliche Varietdten. Die Aneignung der Schriftsprache bedeutet
fiir das Kind also nicht nur den Erwerb eines neuen (visuellen) Zeichensystems,
sondern es bedeutet zugleich den Erwerb einer anderen Sprachvarietit* (Ehlich
et al. 2008: 16). Die Aneignung dieser Varietét der konzeptionellen Schriftlich-
keit (Koch und Oesterreicher 1985) bzw. des literaten Sprachgebrauchs (Maas
2010) geht einher mit wichtigen Weiterentwicklungen auf allen linguistischen
Ebenen wahrend der Jugendjahre. Zu den sich bis ins Erwachsenenalter weiter-
entwickelnden Wissensbestdnden zidhlen iiber das im engeren Sinn sprachliche
Wissen hinaus insbesondere das Textsortenwissen und diskursive Kompeten-
zen der Textorganisation und -strukturierung, die iiberhaupt erst im Kontext
von Schriftlichkeit relevant werden, sowie typische Formulierungsroutinen fiir
bestimmte Textsorten und/oder Texthandlungen (vgl. z.B. allgemein Feilke
2002; Augst et al. 2007 zu verschiedenen Textsorten; Dannerer 2012 zum Erzah-
len; Gdtje et al. 2012 zur argumentativen Positionierung; Rezat 2018 zur Argu-
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mentation). Auf solche Formulierungsroutinen, die bestimmte Handlungs-
schemata mit bestimmten sprachlichen Ausdriicken verkniipfen, wird im Fol-
genden unter dem von Feilke (2014 u.a.) geprdgten Terminus Textprozeduren
Bezug genommen. In diesem Beitrag untersuchen wir, wie Schiiler*innen der
Sekundarstufe I im Rahmen von Tierbeschreibungen von Prozeduren des Visua-
lisierens und Kategorisierens Gebrauch machen. Dafiir stellen wir zundchst
Erkenntnisse zur Aneignung von Textprozeduren fiir den konzeptionell schrift-
lichen Sprachgebrauch in den Mittelpunkt, bevor die Erhebung des zugrunde-
liegenden Textkorpus beschrieben und die Auswertungsmethodik eingefiihrt
werden. Den Kern dieses Beitrags bilden sodann die Analyse und Diskussion
der fiir die Handlungen des Kategorisierens und Visualisierens verwendeten
Ausdrucksmittel von Schiiler*innen mit Deutsch als Erst- oder als Zweitsprache.
Dies legt offen, in welchen sprachlichen Handlungsbereichen die Jugendlichen
bereits routiniert sind und wo im Hinblick auf eine ausgebaute Textkompetenz
noch eine Erweiterung des sprachlichen Repertoires notwendig erscheint.

2 Textprozeduren: Handlungsschemata und
Ausdrucksformen sowie ihre Aneignung

Mit Textprozeduren sind Zeichen im Sinne von Form-Funktions-Kopplungen fiir
die Textgestaltung gemeint, durch die Handlungen zur Textkonstituierung
durchgefiihrt werden konnen. Textprozeduren als Zeichen bestehen somit be-
deutungs-/funktionsseitig aus einem Handlungsschema (z.B. Sich Positionie-
ren, Begriinden, Vergleichen) und formseitig aus typischen Formulierungen zur
Durchfiihrung derselben (z.B. meiner Meinung nach...; weil...; so...wie). Demnach
lasst sich in ihnen auch das Konzept der Konstruktionen im Sinne von konven-
tionalisierten Form-Funktions-Beziehungen wiedererkennen (u.a. Goldberg
1995; Ziem und Lasch 2013). Dem entspricht auch die Positionierung von Text-
prozeduren im Ubergangsbereich von lexikogrammatischer und textueller
Struktur, die impliziert, dass durch stabile und wiederkehrende Elemente be-
stimmte kommunikative Aufgaben wahrgenommen werden kénnen.

2.1 Die Aneignung von konzeptionell schriftlichen
Textprozedurausdriicken

Werden die sprachlichen Funktionen bzw. Handlungen mit usuellen, also in der
Sprachgemeinschaft etablierten und Kkonventionalisierten Mustern realisiert,
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kann man mit Feilke von Textprozeduren sprechen (Feilke 2014 u.a.). Es ist
jedoch zu erwarten, dass der Erwerb dieser Funktions-Form-Kopplungen
inkrementell vonstattengeht. Wahrend die relevanten funktionalen Handlungen
bei Lernenden oft schon frith erkennbar sind, weichen die sprachlichen
Realisierungsformen hiufig gerade in den Anfangsjahren vom Ublichen bzw.
vom situativ und kommunikativ Addquaten ab (vgl. z.B. Lehnen 2012: 39; Gétje
et al. 2012: 145-147) oder werden nur mit eingeschrédnkter Vielfalt produziert
(Langlotz 2016). In Bezug auf argumentative Textprozeduren der Positionierung
fanden Gitje et al. (2012) heraus, dass in der Primarstufe noch miindlich
gepragte, implizit-verbale Prozedurausdriicke wie ich finde dominieren. In der
Sekundarstufe kommen auch explizit-verbale (ich halte...fiir) sowie erste
nominale Prozedurausdriicke (meiner Meinung nach) ins Spiel. Letztere werden
erst gegen Ende der Sekundarstufenzeit bzw. im Studium zur Routine. Begleitet
ist dieser Aneignungsprozess von lernersprachlichen Phdnomenen wie etwa
Kontaminationen aus unterschiedlichen Prozedurausdriicken (z.B. meiner
Ansicht nach finde ich), die als Hinweis auf Restrukturierungsprozesse im
lernersprachlichen System zu deuten sind. In der L1-Sprachdidaktik wird —
innerhalb und auflerhalb des deutschen Sprachraums — auch angesichts der
relativ geringen Frequenz im alltdglichen Input zunehmend gefordert, neben
der Aneignung der relevanten Handlungsschemata fiir die Umsetzung einer
bestimmten Textsorte auch die Ausdrucksseite — gerade fiir den konzeptionell
schriftlichen Sprachgebrauch - didaktisch explizit zu beriicksichtigen; vgl.
etwa die Beitrdge im Sammelband von Bachmann und Feilke (2014) sowie
international die Stromungen der genre pedagogy (z.B. Flowerdew 2002),
functional grammatics (Macken-Horarik et al. 2018) und des contextualised
grammar-teaching (Myhill 2018).

2.2 Textprozeduren des Beschreibens

Handlungsschemata, vor allem aber die damit verbundenen Prozeduraus-
driicke, konnen mehr oder weniger typisch fiir und eingeschrankt auf bestimm-
te Textsorten, globale Themenentfaltungsmuster wie Argumentieren, Erzdhlen,
Berichten (vgl. Brinker 1985) und Texthandlungstypen wie Thematisieren, Or-
ganisieren (vgl. z.B. Rothkegel 1984) sein. Wahrend Handlungsschemata der
Textorganisation und -strukturierung in praktisch jeglichem adressatenorien-
tierten Text Anwendung finden, ist ihre konkrete sprachliche Realisierung ab-
hédngig von der Textsorte, der Themenentfaltung und — damit verbunden — vom
Kontext der Texterstellung. Insbesondere der Formalitdtsgrad bzw. der Grad der
konzeptionellen Schriftlichkeit ist in diesem Zusammenhang eine bestimmende
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Grofle. Andere Handlungsschemata, wie z.B. Vergleichen, sind eher typisch fiir
den Texthandlungstyp Beschreiben und Textsorten, in denen dieser Texthand-
lungstyp zur Anwendung kommt (wie etwa in einem Lexikonartikel). Das heifdt,
nicht alle Textprozeduren, die in einer Beschreibung vorzufinden sind, sind
beschreibende Textprozeduren im engeren Sinn.

Fiir Figurenbeschreibungen relevante Prozeduren haben Wenk et al. (2016: 163-
164) und RiiBmann et al. (2016: 49) im Rahmen einer empirischen Studie zur
Forderung bilingualer Schreibfihigkeiten (Deutsch/Tiirkisch) in der 6. Schul-
stufe auf induktiv-empirischer wie deduktiv-theoretischer Basis in Form einer
»Textprozedurenkompilation® zusammengestellt. Diese Kompilation umfasst
acht verschiedene einschldgige Textprozeduren:

Kategorisieren

Kontextuieren (Einordnung in die Umgebung)

Vergleichen

Visualisieren

Strukturieren der Beschreibung (Reihenfolge)

Verorten figurenzugehoriger Objekte

Agentivieren (Handlungen und Handlungspotenzial der Figur)

Deuten (Darstellung von Intentionen und Motiven der Figur)

® N A WD

Riiimann et al. (2016) zeigen in ihrer Interventionsstudie, dass Schiiler*innen
von einem textprozedurenorientierten Unterricht, der zudem stark auf Uben
und profilierte Schreibarrangements setzt, profitieren. Dies gilt insbesondere fiir
Gymnasialschiiler*innen (im Vergleich zu anderen Schultypen) (RiiSmann et al.
2016). In Wenk et al. (2016) konnte zudem nachgewiesen werden, dass die Effek-
te einer Schreibférderung mit Fokus auf Handlungsschemata auf das Schreiben
in der Zweitsprache transferiert werden kénnen (fiir rein ausdrucksseitige Un-
terstiitzung gilt dies nicht).

3 Erhebungsmethodik und Stichprobe

Die hier ausgewerteten Texte stammen aus einem selbst erhobenen Lesen-
Schreiben-Korpus der Sekundarstufe 1. Das Korpus wurde im Rahmen eines
Projekts erhoben, das das Ziel verfolgte, zu erfassen, wie komplexe schrift-
sprachliche Strukturen auf Sekundarstufe I verstanden und produziert werden.
Die hier analysierten Daten wurden im Jahr 2016 in zwei 4. Klassen (8.
Schulstufe) eines Salzburger Gymnasiums (n=35) und zwei 4. Klassen einer
Salzburger Mittelschule (= MS; 8. Schulstufe; n=40) erhoben. 50 dieser Schii-
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ler*innen erlernten Deutsch als Erstsprache, fiir 25 der Schiiler*innen war
Deutsch die Zweitsprache, wobei diese mehrheitlich die Mittelschulklassen
besuchten.

Nach einem Hintergrundfragebogen wurden die Schiiler*innen im produk-
tiven Teil gebeten, einen Lexikonartikel zu einem erfundenen Tier, vorgegeben
in Form eines Bildes, zu verfassen. Konkret lautete die Instruktion wie in Abbil-
dung 1 dargestellt.

Du hast in den Sommerferien an einem Nachwuchsforscherprojekt der Universitat Salzburg teilgenommen und
dabei zwei noch unbekannte Tierarten entdeckt. Eine davon sieht so aus:

[Aufgabenvariante 1] [Aufgabenvariante 2]

Nun soll deine Entdeckung verdffentlicht werden und du wurdest gebeten, das abgebildete Tier in einem Artikel
fur ein Kinderlexikon zu beschreiben. Behandle dabei mindestens die folgenden Punkte (in einem
zusammenhé&ngenden Text!):

— Gattung

— Aussehen

— Besondere Féhigkeiten

— Nahrung

— Feinde

— Lebensraum

— Fortpflanzung

— Nutzen (fir den Menschen oder die Umwelt)

Abb. 1: Instruktion zur Schreibaufgabe inkl. Illustration

Die Schiiler*innen hatten fiir das Verfassen des Textes eine Unterrichtsstunde
(d.h. 50 Minuten) Zeit.
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4 Auswertungsmethodik

Die erhobenen Texte wurden sowohl im Hinblick auf verschiedene relevante
Beschreibungshandlungen wie auch sprachliche Mittel der konzeptionellen
Schriftlichkeit, wie sie hdufig im Kontext von Bildungssprache Erwdhnung fin-
den, codiert. So wurden zum einen die Sprachhandlungen des Beschreibens,
wie sie etwa auch von Wenk et al. (2016) aufgelistet werden, fiir den Kontext
von Tierbeschreibungen angepasst: Kategorisieren fiir die Bezeichnung der
Gattungszugehdrigkeit, das Kontextuieren fiir die Einordnung in die Umgebung
(wo wohnt das Tier, fiir wen ist es niitzlich oder auch schidlich), Vergleichen
auf den verschiedenen Ebenen, Visualisieren von Gestalt und Aussehen, Agen-
tivieren fiir die Beschreibung des Handlungspotenzials (was frisst das Tier, wie
bewegt es sich fort). Manche der genannten Sprachhandlungen tiberlappen sich
und entsprechende Textstellen wurden doppelt codiert.

Zum anderen wurden besonders sprachliche Mittel, die fiir beschreibende
bildungssprachliche Texte im Sinne der Prazisierung und Verdichtung relevant
sind (u.a. Feilke 2012; Fandrych und Thurmair 2011 spezifisch fiir Lexikonarti-
kel) in den Texten codiert, wie z.B. verschiedene Arten komplexer Nomin-
alphrasen, Komposita und verschiedene Arten von Satzgefligen. Somit kann
quantitativ wie qualitativ analysiert werden, wie die Jugendlichen beschreiben-
de Handlungen realisieren, welche typischen Form-Funktions-Zusammenhdnge
sich dabei beobachten lassen und von welchen bildungssprachlichen Mitteln
diese gepragt sind.

5 Resultate

Es soll in weiterer Folge insbesondere auf zwei Prozeduren fokussiert werden,
die im Rahmen der geforderten Beschreibung zentral sind und exemplarisch
Einblick in die unterschiedlich ausgebildete Textkompetenz von Jugendlichen
geben kénnen: Kategorisierungen und Visualisierungen.

Als Kategorisierungsprozeduren wurden Form-Funktions-Kombinationen
betrachtet, die der Einteilung in zoologische Gattungen und Familien des fikti-
ven Tiers dienen. Kategorisierungen sind zentrale sprachliche Handlungen in
deskriptiven Texten, inshbesondere solche in authentischen Kontexten, wo es in
der Regel um das Beschreiben nicht bekannter und/oder nicht unmittelbar ver-
fiigharer Entitdten geht. Im Kontext der gewiinschten Beschreibung ebenfalls
zentral sind Textbestandteile, die auf das Aussehen und die visuell wahrnehm-
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bare Ausstattung der Tiere Bezug nehmen. Entsprechende sprachliche Hand-
lungen werden als Visualisierungen definiert und der Entdeckung von konven-
tionalisierten Visualisierungsprozeduren zugrunde gelegt. Zur Illustration ange-
fiihrte Zitate aus den Schiiler*innen-Texten werden im Folgenden in originaler
Schreibweise (d.h. nicht orthographisch oder grammatisch bereinigt) wiederge-
geben.

Tabelle 1 bietet einen Uberblick iiber die ausgewerteten Texte und die An-
zahl der dort auffindbaren Kategorisierungen und Visualisierungen, die in den
ndchsten Abschnitten detaillierter beleuchtet werden.

Tab. 1: Gesamtzahl der Texte, Kategorisierungen und Visualisierungen

gesamt Gymnasium MS L1 (DaM) L2 (Daz)
analysierte 75 (100 %) 35 (46,7 %) 40 (53,3 %) 49 (65,3%) 26 (34,7 %)
Texte
erfasste Kate- 103 (100 %) 52 (50,5 %) 51 (49,5 %) 67 (65 %) 36 (35 %)
gorisierungen
erfasste Visua- 330 (100 %) 188 (57 %) 142 (43 %) 234 (71 %) 96 (29 %)
lisierungen

5.1 Kategorisierungen

In 68 der 75 Texte (90,7 %) kommen Kategorisierungen in mindestens einer
Form vor. Dass Kategorisierungen damit insgesamt in der weit iiberwiegenden
Mehrzahl der Texte auftreten, ist insofern nicht erstaunlich, als die Instruktion
den Auftrag beinhaltete, auf die Gattung des Tieres einzugehen. Die Benennung
des Tieres wurde nicht explizit gefordert, in den allermeisten Texten wird dem
Tier jedoch ein mehr oder weniger origineller Name gegeben, wobei die Benen-
nung des Ofteren mit der Kategorisierung verschmilzt, da die Benennung z.B.
auch in Form einer Wortbildung aus Bestandteilen von Gattungs- bzw. Tierna-
men erfolgen kann. Reine Benennungsprozeduren (das Tier heifit u.A.) wurden
nicht als Kategorisierungsprozedur eingeordnet.

Insgesamt konnten 103 Kategorisierungsprozeduren in den Texten beo-
bachtet werden, was im Durchschnitt 1,37 Kategorisierungsprozeduren pro Text
bedeutet (1,37 fiir DaM- und 1,38 fiir DaZ-Schiiler*innen; 1,49 in Texten der
Gymnasialschiiler*innen und 1,28 in Texten der MS-Schiiler*innen).

Die sprachlichen Realisierungen der Kategorisierung variieren dabei relativ
wenig. In Bezug auf die grundlegenden Satzmuster dominieren zwei relativ
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einfache Konstruktionen: die Pradikativkonstruktion mit dem Kopulaverb SEIN
und das Verb GEHOREN ZU + Dat-NP.

Tab. 2: Satzkonstruktionen der Kategorisierungen

Satzmuster/Verben gesamt Gymnasium MS L1 (DaM) L2 (Daz)

Préadikativkonstruktion 32(31%) 12(23,1%) 20(39,2%) 14(20,9 %) 18 (50 %)
mit SEIN

GEHOREN ZU (Dat-NP) 33(32%) 19(36,5%) 14(27,5%) 24(35,8 %) 9 (25 %)
(Dat-NP) ANGEHOREN 6 (5,7 %) 3 (5,8 %) 3 (5,9 %) 5(7,5 %) 1(2,9 %)
ABSTAMMEN VON 5 (4,9 %) 2(3,8%) 3(5,9 %) 3 (4,5 %) 2(5,9 %)
(Dat-NP)

STAMMEN VON/AUS 5 (4,9 %) 2(3,8%) 3 (5,9 %) 5(7,5 %) 0
(Tier/Gattung)

ZAHLEN ZU (Dat-NP) 2(1,9 %) 2(3,8%) 0 2(3 %) 0
KOMMEN VON/AUS 2 (1,9 %) 1(1,9 %) 1(1,9 %) 1(1,5 %) 1(2,8 %)
(Tier/Gattung)

andere (verschiedene  18(17,5%) 11(21,2%) 7(13,7%) 13(19,4 %) 5(13,9 %)
Einzelvorkommen)

gesamt (Kategorisie- 103 (100%) 52(100%) 51(100%) 67 (100 %) 36 (100 %)
rungen)

durchschnittliche 1,37 1,49 1,28 1,37 1,38
Anzahl von Kategori-

sierungen/Text

Pradikativkonstruktionen werden mit grof3er Mehrheit mit dem Gleichsetzungs-
nominativ gebildet (n=26). Das dominierende Grundmuster ist dabei es/das Tier
ist ein/e Y [Gattung, Art] (n=22), deutlich seltener auch es/das Tier ist eine Kreu-
zung/Mischung (aus/zwischen X und Y) (n=4). In die Pradikativkonstruktion
kann demnach eine komplexe Nominalphrase (NP mit Attribut; n=22) und/oder
ein Kompositum (n=20) integriert sein. Dabei tritt eine Nominalphrase mit Geni-
tiv- oder Adjektivattribut tendenziell als Subjekt auf (Die Gattung des Tieres
ist...); ein Kompositum dient meist als Gattungs- oder Artbezeichnung (z.B.
Sdiugetier, Nagetier) im Pradikativ, die gegebenenfalls auch noch durch einen
(nicht-restriktiven) Attributsatz spezifiziert werden kann (n=7). In drei Fillen
wurde zudem das Adjektiv verwandt im Pradikativ mit sekunddrem prapositio-
nalem Objekt (verwandt mit X) verwendet.

Das Verb GEHOREN mit dem Prépositionalobjekt zu + Dat-NP bildet neben
der Prddikativkonstruktion die hdufigste Konstruktion fiir eine Kategorisie-
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rungsprozedur. Die Nominalphrase innerhalb des Prdpositionalobjekts wird
dabei mehrheitlich vom Nomen GATTUNG plus Genitivattribut (n=24) gestellt,
d.h. die Hauptkonstruktion der Schiiler*innen lautet X gehért zur Gattung der Y
(deutlich seltener mit fiinf Nennungen das Nomen FAMILIE anstelle von GAT-
TUNG). Daneben geben Verben mit dem Stammmorphem {stamm-} eine bedeu-
tende Anzahl von Satzmustern vor. Innerhalb aller Satzmuster konnen in die
Nominalphrasen Attribuierungen eingebettet sein. Insgesamt kdnnen 84 Attri-
buierungen festgestellt werden, wobei auch mehrere Attribute zum gleichen
Nomen auftreten konnen. Die Verteilung auf die zwei haufigsten Satzmuster
bildet Tabelle 3 ab. Es iiberwiegt klar der Einsatz von Genitivattributen, und
zwar vor allem in GEHOREN-ZU-Konstruktionen. In Pradikativkonstruktionen
sind generell weniger Attribuierungen vorzufinden. Insgesamt spielen komple-
xere Attribuierungen mit Prdpositionalattributen, Attributsdtzen oder Attribu-
ten mit sekunddrem Objekt eine deutlich untergeordnete Rolle.

Tab. 3: Attributformen in den héufigsten Kategorisierungskonstruktionen

Art des Attributs in Pradikativkonstruk- in Dat-NP zu gesamt (inkl.
tion  Verb GEHOREN andere Satzmus-
ZU ter)
einfaches Adjektiv- oder 8 (34,8 %) 2(5,3%) 14 (16,7%)
Partizipialattribut
Adjektiv-/Partizipialattribut 3(7,9 %) 1(2,6 %) 6(7,1%)
mit sekundarem Objekt
Genitivattribut 7 (30,4 %) 28 (73,7 %) 47 (56 %)
Prépositionalattribut 3(7,9 %) 4 (10,5 %) 9 (10,7 %)
Attributsatz 2(8,7 %) 3(7,9 %) 8(9,5 %)
gesamt 23 (100 %) 38 (100 %) 84 (100 %)

Waihrend die Pradikativkonstruktion und die Konstruktion rund um das Verb
GEHOREN unter allen Schiiler*innen eindeutig dominieren, scheint der Anteil
an Prddikativkonstruktionen besonders hoch unter den Schiiler*innen mit
Deutsch als Zweitsprache: Die Hilfte aller Kategorisierungen wird von DaZ-
Sprecher*innen mithilfe einer Pradikativkonstruktion formuliert. Komplemen-
tdr dazu zeigt sich tendenziell eine hdhere Variationsbandbreite im Bereich der
Verben und damit einhergehend in den Satzmustern bei den Schiiler*innen mit
Deutsch als Erstsprache. So kommt insgesamt eine grof3ere lexikalische Band-
breite in den Kategorisierungen der Erstsprachler*innen zur Anwendung, be-
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sonders in Bezug auf die verwendeten Verblexeme. Manche Verblexeme wie
GEHOREN ZU, ANGEHOREN, STAMMEN werden von L2-Sprecher*innen selte-
ner oder gar nicht verwendet. Dazu kommen Einzelvorkommen bei den DaM-
Schiiler*innen wie z.B. ENTSTAMMEN, EINGESTUFT WERDEN, GEMEIN HA-
BEN.

Unkonventionelle und nicht normgerechte Formulierungen lassen sich so-
wohl bei L1- als auch bei L2-Schiiler*innen feststellen; sie sind jedoch abgese-
hen von orthographischen Fehlern relativ selten. Offenbar greifen die Schii-
ler*innen hier mehrheitlich auf bewahrte, beherrschte Strukturen zuriick. Die
Grenze zwischen Nicht-Konventionalitdt und Normabweichung ist nicht immer
eindeutig zu ziehen. Wahrend die Konstruktion das Tier ist von der Gattung der
X (n=2, DaZ-Sprecher*innen) durchaus akzeptabel, wenn auch uniiblich er-
scheint, kann die Formulierung das Tier ist eine/die Gattung/Familie des/der Y
(n=2; ein/e DaZ-, ein/e DaM-Schiiler*in) als semantisch fehlerhaft eingestuft
werden. In beiden Fillen fallt auf, dass die komplexe und eindeutig schrift-
sprachlich gepragte Nominalphrase Gattung/(Familie) der X/Y beherrscht wird,
jedoch nicht mit einem passenden Verb kombiniert wird. Die Schiiler*innen
sind sich offensichtlich der schriftsprachlichen Konzeptualisierung der Textsor-
te bewusst und versuchen diese auch umzusetzen, verfiigen aber nicht iiber die
lexikalische Bandbreite im Bereich der Verben, um eine vollstandig norm- und
textsortengerechte Prozedur zu realisieren. Zuriickgegriffen wird auf die relativ
einfache und breit anwendbare Pradikativkonstruktion mit der Kopula SEIN.
Weitere abweichende Realisierungen deuten auf Unsicherheiten im Umgang mit
konzeptioneller Schriftlichkeit hin. Diese konnen sich direkt in der Verwendung
miindlich geprédgter Formulierungen (gehort zur Familie der X dazu, DaZ-
Sprecher*in) duflern oder im Verwenden konzeptionell schriftlicher, aber in
dieser konkreten Form und im spezifischen Formulierungszusammenhang se-
mantisch inkongruenter Lexeme (es hat Verwandtschaften mit, DaM-
Sprecher*in; es besteht aus einer Maus und..., DaZ-Sprecher*in).

Grammatische Normverstof3e finden wir vor allem im Bereich der Artikel-
verwendung sowie im Bereich Kasus und Genus, insgesamt kommen sie im
Bereich der Kategorisierungen jedoch relativ selten vor. In fiinf Fillen (ein/e
Schiiler*in mit DaZ und vier mit DaM) fehlt in Nominalphrasen der jeweils er-
forderliche bestimmte Artikel, wobei dies dreimal die Phrase *GEHOREN zu
Gattung betrifft. In Bezug auf die Kasusrektion ist zum einen bei zwei DaZ-
Sprecher*innen eine normabweichende Kasuswabhl (ist eine Mischung aus einer
Hase und eine spezielle Fleige; gehort er zur die Mdusefamilie, hier zusatzlich
mit Artikelverdopplung) festzustellen, und zum anderen scheint es Unsicher-
heiten in der Kongruenz und Kasusrealisierung von Nomen sowie von attributi-
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ven Adjektiven zu geben. Letztere treten sowohl bei DaZ- wie auch bei DaM-
Schiiler*innen auf: besteht es..aus einem springendem Kdinguru (DaZ-
Sprecher*in), zur Gattung der Nagetieren (DaM-Sprecher*in). Innerhalb der
ausgewerteten Kategorisierungen zdhlen wir nur einen Genusfehler (eine Mi-
schung aus einer Hase) in einem Text einer/eines DaZ-Sprecher*in.

5.2 Visualisierungen

Angesichts des vorgegebenen Bildstimulus zu einem fiktiven Tier iiberrascht es
nicht, dass alle 75 Texte zumindest eine visualisierende Sprachhandlung bein-
halten und sich bis zu zehn ebensolche in einem Text auffinden lassen. Insge-
samt wurden 330 visualisierende Sprachhandlungen identifiziert, die in unter-
schiedlichem Ausmafd Formulierungsroutinen beobachten lassen. Sehr haufig
wird das Aussehen und die Ausstattung des Tieres ausgehend von Besitzkon-
struktionen in den Text integriert, wobei hier eine einfache HABEN-
Konstruktion mit dem Tier als Subjekt und der Ausstattung als Objekt quantita-
tiv hervorsticht (n=114) und BESITZEN + AKk-NP (n=11) deutlich seltener ver-
wendet wird. Bei den Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache sind die HA-
BEN-Konstruktionen im Vergleich zu allen anderen Alternativen leicht
iiberreprasentiert. Daneben werden aber auch einfache Pradikativkonstruktio-
nen nach dem Muster das Tier ist + Adj. (n=27) oder in einer spezifischeren, auf
einzelne Korperteile bezogenen Form sein X ist + Adj. (n=34) gebildet. Ebenfalls
nur ein einzelnes pradikativ ausgedriicktes Merkmal wird durch die Konstrukti-
on AUSSCHAUEN + Adj. (n=7), etwa in X sieht komisch/grimmig aus, angespro-
chen. Deutlich seltener werden spezifische visualisierende Verbkonstruktionen
wie AUSSEHEN WIE + Nom-NP (n=12) oder die stirker konzeptionell miindliche
AUSSCHAUEN WIE-Variante (n=3) eingesetzt (vgl. Tabelle 4).

Da es sich um unbekannte Tiere handelt, wird das Aussehen oft an anderen
Tieren gemessen. Neben den Dbereits genannten AUSSEHEN WIE-
Konstruktionen erfolgen solche vergleichende Konstruktionen ebenfalls durch
die Verwendung von AHNELN + Dat-NP (n=7), AHNLICH SEHEN + Dat-NP (n=2)
oder ERINNERN AN + AKk-NP (n=4) oder sehr selten auch in Form eines attribu-
tiven Adjektivs auf -artig (z.B. skorpionsartig).

In den bisher erwdhnten Fallen gehen die Visualisierungen explizit von
Verbalkonstruktionen aus, in einigen Fallen werden visuelle Charakteristika in
andere Beschreibungshandlungen eingebettet. Dies geschieht insbesondere im
Zuge von Auferungen, die das Handlungspotential des Tieres unterstreichen,
sog. Agentivierungen (n=48). Eine Ausstattung wird folglich im Zuge ihrer
Funktion fiir das Handeln des Tieres erwdhnt, nach dem Muster mit X kann Y
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etw. tun wie in mit dem Riissel kann es Gift verspriihen (DaZ), aber auch ohne
deontischen Modalverbgebrauch wie in es verteidigt sich durch den mit Gift ge-
fiillten Stachel am Hinterteil (DaM).

Implizit visualisiert wird auch durch verschiedene Lokalisierungen (n=22),
die jedoch von Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache auffallend selten
eingesetzt werden. Wenngleich WACHSEN mehrfach vorkommt, sind die ver-
wendeten Verben dabei grundsétzlich sehr unterschiedlich, die Gemeinsamkeit
besteht darin, dass ein charakteristisches Merkmal in Bezug zu einer bestimm-
ten Position am Korper gesetzt wird, z.B. am Korper hédngen noch zwei merkwiir-
dig geformte Arme (DaZ) oder je nach seiner Stimmung wachsen ihm am Riicken
grofle durchsichtige Fliegenfliigel (DaM). In der Gruppe ,andere“ sammeln sich
schlief3lich vor allem Einzelvorkommen wie VERFUGEN UBER + Akk-NP oder
GLEICHEN + Dat-NP oder auch visualisierende Handlungen, die sehr individuell
ausgehend von verschiedenen Verben konstruiert werden, wie die Nase geht in
den Schnabel eines Kolibris iiber. Schlief}lich wurden jedoch auch tatsdchlich
unkonventionelle Formulierungen wie es Ildsst auch ein Kaninchen zuriick deu-
ten (DaM) oder man konnte sich die Beine so vorstellen wie Alian Arme (DaM) hier
zugeordnet.

Tab. 4: Satzkonstruktionen der Visualisierung

Satzmuster/Verben gesamt Gymnasium MS L1 (DaM) L2 (Daz)
HABEN (Akk-NP) 114 34,5%) 51(27,1%) 63 (44,4 %) 66 (28,2 %) 48 (50 %)
BESITZEN (Akk-NP) 11 (3,3 %) 8(4,3%) 3(2,1%) 9 (3,8 %) 22,1 %)
SEIN + Adj. 27 (8,2 %) 13(6,9%) 14(9,9 %) 16 (6,8 %) 11 (11,5 %)
Korperteil X IST + Adj. 34 (10,3 %) 1709%) 17(12%) 26(11,1%) 8(8,3 %)
AUSSEHEN WIE (Nom-NP) 12 (3,6 %) 2(1,1%) 10 (7 %) 7 (3 %) 5 (5,2 %)
AUSSCHAUEN WIE 3(0,9 %) 1(0,5%) 2(1,4%) 1 (0,4 %) 2(2,1%)
(Nom-NP)

AUSSEHEN + Adj. 7 (2,1 %) 2(1,1%) 5(3,5%) 52,1 %) 22,1 %)
ERINNERN AN (Akk-NP) 4(1,2%) 42,1 %) 0 (0 %) 4 (1,7 %) 0 (0 %)
SICH AUSZEICHNEN 2 (0,6 %) 2(1,1%) 0(0 %) 2 (0,9 %) 0 (0 %)
DURCH (Akk-NP)

AHNELN (Dat-NP) 7(2,1%) 502,7%) 2(1,4%) 6 (2,6 %) 1(1%)

AHNLICH SEHEN (Dat-NP) 2(0,6 %) 1(0,5%) 1(0,7 %) 1 (0,4 %) 1(1%)
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Satzmuster/Verben gesamt Gymnasium MS L1 (DaM) L2 (DaZ)

Visualisierung komb. mit 48 (14,5%) 31(16,5%) 17 (12 %) 35(15%) 13(13,5%)
Handlungspotential, z.B.

mit X kann das Tier etw.

tun

Visualisierung komb. mit 22(6,7%) 19(10,1%) 3(2,1%) 21 (9 %) 1(1%)
Lokalisierung, z.B. auf

dem X befinden sich/

wachsen usw.

andere (verschiedene 37 (11,2 %) 32(17%) 53,5 %) 35 (15 %) 2(2,1%)
Einzelvorkommen)

gesamt 330 (100 %) 188 (100 %) 142 234(100%) 96 (100 %)
(Visualisierungen) (100 %)

durchschnittl. Anzahl von 4,23 5,28 3,32 4,78 3,29
Visualisierungen/Text

durchschnittl. Anz. von 2,75 3,36 2,22 3,2 1,96

Visualisierungstypen

Die Konstruktionen kommen in unterschiedlicher Bandbreite in den verschie-
denen Texten vor — von einem bis zu sechs verschiedenen Visualisierungstypen
(Satzmuster) pro Text; mit einem Durchschnitt von 4,23 Visualisierungen und
2,75 verschiedenen Typen, wobei hier die Mittelwerte der Jugendlichen im
Gymnasium deutlich héher liegen als in der MS. Innerhalb der MS fallen dann
auch die Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache besonders bei der Variati-
onsbreite noch etwas ab. Diese Zahlen sprechen, was die Quantitit der Visuali-
sierungen angeht, dafiir, dass die Sprachgruppe weniger ausschlaggebend ist
als der Schultyp. Gerade die grofe Anzahl des hdufigsten HABEN-Typs und die
sehr gering vertretene Zahl von Visualisierungen in der Kategorie ,,andere“ bei
den Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache deutet allerdings darauf hin,
dass deren Repertoire an Visualisierungen weniger breit ausgebildet ist.

Damit in fiir Lexikonartikel typischer Manier , differenzierende Merkmale
angegeben werden oder aber zusidtzliche Charakterisierungen dkonomisch in
die Nominalphrase integriert werden“ (Fandrych und Thurmair 2011: 110) k6n-
nen, verwenden die Jugendlichen verschiedene durch Attribute erweiterte No-
minalphrasen (insgesamt 355, wobei im Zuge einer Visualisierung auch mehrere
Attribute vorkommen kénnen).
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Tab. 5: Attributformen in den hdufigsten Visualisierungskonstruktionen

Art des Attributs in HABEN- in Pradikativ- kombiniert mit gesamt (inkl.

Konstruktion konstruktion Handlungs-  anderer Satz-
potential muster)

einfaches Adjektiv- oder 93 (53 %) 22 (55 %) 26 (68,4 %) 191 (53,8 %)

Partizipialattribut

Adjektiv- oder Partizipi- 3(1,7 %) 1(2,5%) 2 (5,3 %) 11 (3,1 %)

alattribut mit sekunda-

rem Objekt

Genitivattribut 26 (14,9 %) 9 (22,5 %) 2 (5,3 %) 52 (14,6 %)

Prapositionalattribut 18(10,3 %) 1(2,5 %) 2 (5,3 %) 33 (9,3 %)

Attributsatz 35 (20 %) 7 (17,5 %) 6 (15,8 %) 68 (19,15 %)

gesamt 175 40 38 355

Diese Prdzisierungen zeigen, dass inshbesondere einfache Adjektiv- oder Partizi-
pialattribute iiberwiegen (n=93). Das Grundanliegen, Charakterisierungen 6ko-
nomisch in Nominalphrasen zu integrieren und etwa vorhandene Koérperteile
genauer zu charakterisieren (z.B. spitze Zdhne), wird vom Grofteil der Schii-
ler*innen, zumeist mehrfach und im Zuge verschiedener Visualisierungskon-
struktionen, besonders haufig jedoch mit Handlungspotentialbeschreibungen,
realisiert. Die HABEN-Konstruktion hingegen bietet besonderes Potential fiir
Attributsédtze (n=35) oder auch Pripositionalattribute (n=18), die meist eine
Konkretisierung der sichtbaren Ausstattung ermdoglichen, z.B. scharfe Zihne,
die giftig sind oder einen langen Schwanz mit einer Greifklaue am Ende. Wenn-
gleich Attributsdtze im Zuge jeder fiinften Visualisierung auftreten, so werden
sie doch nur von etwa der Hilfte der Jugendlichen eingesetzt. Das deutet darauf
hin, dass das Potential fiir komplexere Konstruktionen bei vielen noch nicht
ausgeschopft wird. Genitivattribute kommen vermehrt zusammen mit Pradika-
tivkonstruktionen vor, wobei die Erweiterung dann sowohl im Subjekt wie auch
im Prddikativ erfolgen kann, z.B. die Nase des Tieres ist... oder die Beine sind
dhnlich denen eines Frosches. Am seltensten erscheinen erweiterte Adjektiv-
/Partizipialattribute wie eine aus Schlagenhaut bestehende Feder. Visualisierun-
gen bieten somit grundsatzlich viele Moglichkeiten fiir Prazisierungen in der
Form von komplexen Nominalphrasen, mit denen einige Jugendliche den Cha-
rakter der fiir Lexikonartikel typischen nominalen Verdichtung anstreben und
mit denen grundsitzlich auch einfache HABEN-Konstruktionen einen deutli-
chen Komplexitdtszuwachs erreichen kénnen.
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Unkonventionelle und nicht normgerechte Formulierungen — abgesehen
von orthographischen Fehlern und Schwiachen bei der Textstrukturierung —
kommen auch bei den Visualisierungen vergleichsweise selten vor. So handelt
es sich bei der Formulierung Der Kérper dieses Tieres ist geformt wie der einer
Maus (DaM) zwar um eine unkonventionelle, aber akzeptable Umschreibung,
wihrend bei Das Aussehen ist gemischt (DaZ) oder Das Aussehen dhnelt einer
Maus (DaZ) das gewihlte priadikative Adjektiv bzw. das Verb keine gidngigen
Kollokationen zum Nomen Aussehen ergeben. Ebenso kann vorne befindet sich
ein langer Riissel (DaM) bei der Lokalisierung eines Korperteils als semantisch
unpassend eingestuft werden. Neben vermuteten Unsicherheiten mit der kon-
zeptionellen Schriftlichkeit wie in Vom Aussehen her gleicht es nur noch wenig
einer Maus (DaM) lassen sich vereinzelt ebenfalls Normabweichungen in Bezug
auf die Wortbildung beobachten, z.B. Die Weibchen haben ziegendihnelnde
Horner (DaM). Wenngleich die Schiiler*innen fiir die Beschreibung mehrheitlich
auf bewdhrte und zumeist beherrschte Strukturen zuriickzugreifen scheinen,
deuten solche Beobachtungen auf Unsicherheiten im routinierten Umgang mit
schriftsprachlichen Prozeduren des Visualisierens hin.

Grammatische Abweichungen sollen nur der Vollstdndigkeit halber nicht
unerwdhnt bleiben. Solche lassen sich ebenso wie bei Kategorisierungen vor
allem im Bereich der Kasus- und Genuszuweisungen von Nominalphrasen be-
obachten und konnen natiirlich auch aus Unachtsamkeit beim Schreiben ent-
stehen. Da manche Fehler bekannten Herausforderungen beim Erwerb des
Deutschen entsprechen, sind sprachlich bedingte Unsicherheiten ebenso denk-
bar. Dies betrifft etwa die Verwendung der Wechselpriapositionen: Auf den
Riicken hat es haare und einen langen diinnen Schwanz (DaZ) oder In seinen
Schwanz hat er 2 Scharfe Spitzteile (DaZ). Daneben gibt es auch klassische Ka-
susfehler wie in Es dhnelt einen Hasen, einen Hirsch einen Jaguar und einen
Schmetterling (DaM), wenn mit dem Verb AHNELN konsequent der Akkusativ
anstelle des Dativs verwendet wird. In Ausnahmefillen lassen sich auch ver-
meintliche Genusfehler wie (er hat) vorne eine Nasenschwanz (DaM) oder no-
minalgruppeninterne Kongruenzfehler beobachten: Der Korper des Tieres ent-
spricht dem eine Hasens (DaM/Gym).

6 Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag standen Textprozeduren des Beschreibens in der Sekundar-
stufe im Mittelpunkt, die exemplarisch anhand der Quantitdt und Qualitdt von
Prozeduren des Kategorisierens und Visualisierens erkundet wurden. Auf der
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Basis eines Textkorpus von 75 Schiiler*innen der 8. Schulstufe aus je zwei Mit-
telschul- und Gymnasiumsklassen wurden die entsprechenden Texthandlungen
herausgearbeitet und das Zusammenspiel mit sprachlichen Mitteln analysiert,
die im Rahmen der konzeptionellen Schriftlichkeit als Méglichkeiten zur Prézi-
sierung und Verdichtung und somit zur Erh6hung der Komplexitdt im nomina-
len Bereich betrachtet werden.

Die Analyse zeigt, dass Jugendlichen verschiedene Prozeduren des Be-
schreibens und Vergleichens fiir ihr Schreiben zugidnglich sind, dass sie sich
jedoch in der Menge und Qualitdt des Einsatzes unterscheiden. Als haufigste
Prozeduren erweisen sich beim Kategorisieren die Pradikativkonstruktion mit
dem Kopulaverb SEIN und GEHOREN ZU-Konstruktionen, wahrend bei den
Visualisierungen HABEN-Konstruktionen deutlich voran liegen. Diese ver-
gleichsweise einfachen Konstruktionen dominieren insbesondere in den Texten
von Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache, bei denen eine geringere Varia-
tionsbreite beobachtet werden kann. Genauere Analysen zum Einsatz von kom-
plexen Nominalphrasen zeigen, dass die Moglichkeiten der nominalen Verdich-
tung nur teilweise genutzt werden, um dem Charakter einer bildungs-
sprachlichen Beschreibung oder insbesondere eines Lexikonartikels gerecht zu
werden (Feilke 2012; Fandrych und Thurmair 2011). Daneben kénnen in ver-
schiedenen Texten Unsicherheiten im Einsatz von entsprechenden Prozeduren
in der Form von semantisch oder formal abweichenden oder tendenziell kon-
zeptionell miindlichen Formulierungen beobachtet werden. Die Ergebnisse
zeigen somit, dass der Grofdteil der Jugendlichen grundsitzlich zwar mit basa-
len schriftsprachlichen Prozeduren des Kategorisierens und Visualisierens im
Rahmen einer Beschreibungsaufgabe vertraut ist, dass jedoch iiber den Ge-
brauch der hidufigsten Konstruktionen hinaus das Repertoire an Kategorisie-
rungs- und Visualisierungsprozeduren, aber auch der sprachlichen Mittel fiir
Prazisierung und Verdichtung durchaus gestiarkt und erweitert werden konnte.
Der routinierte Umgang mit einer ganzen Bandbreite von beschreibenden Text-
prozeduren und auch den damit verbundenen Moglichkeiten, Inhalte zu prazi-
sieren und zu verdichten, sollte vor allem einer ausgebauten Textkompetenz
dienen, mit der am Ende der Sekundarstufe I und beim Ubertritt in Ausbildun-
gen oder weiterfithrende Schulen auch erhdhte Anforderungen an konzeptio-
nelle Schriftsprachlichkeit, etwa in der Anbahnung wissenschaftlichen Schrei-
bens, bedient werden sollen.

Ein solcher Ausbau sollte im Sprachunterricht unterstiitzt werden, indem
Handlungsschemata und die Vielfalt der dazugehorigen ausdrucksseitigen
Realisierungen — ausgehend von den Prozeduren, die den Jugendlichen bereits
zur Verfiigung stehen, — fokussiert werden (vgl. Bachmann und Feilke 2014),
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wobei die Ausdrucksseite — gerade fiir den konzeptionell schriftlichen Sprach-
gebrauch — explizit zu beriicksichtigen ist. Im Hinblick auf eine funktionale und
integrative Ausrichtung von Grammatikunterricht (u.a. Myhill 2018) konnte
damit Sprachbetrachtung etwa in der Form von Einblicken in die Moglichkei-
ten, Nominalphrasen auszubauen, auch in schreibdidaktische Anliegen inte-
griert werden. Damit soll eine moglichst umfassende sprachliche Entwicklung
auf der Sekundarstufe unterstiitzt werden, die den Jugendlichen gerade in der
Schriftlichkeit eine Anpassung und Ausdifferenzierung ihrer sprachlichen Mit-
tel in verschiedenen Textsorten erlaubt.
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Verena Blaschitz & Maria Weichselbaum
Mehrsprachige Sprachbildung im
Kindergarten unter kulturreflexiver
Perspektive

1 Einleitung

Wahrend die Themen Mehrsprachigkeit und Kultur bzw. ein reflexiver Umgang
damit wissenschaftlich und gesellschaftlich immer mehr ins Zentrum der Auf-
merksambkeit riicken, gilt dies nicht unbedingt fiir den Elementarbereich. Auf
diesen Umstand mo6chte der vorliegende Beitrag hinweisen, indem er nach einer
Einleitung auf die Themen Mehrsprachigkeit (s. Abschnitt 2) und Kulturreflexivi-
tit (s. Abschnitt 3) im Kindergarten(alter) in Osterreich sowie auf diesbeziigliche
gesetzliche Rahmenbedingungen (s. Abschnitt 2.3) eingeht. Am Ende des Bei-
trags werden Perspektiven fiir eine addquate Beriicksichtigung dieser so we-
sentlichen Themen aufgezeigt (s. Abschnitt 4).

Die Institution Kindergarten gewinnt zunehmend an Bedeutung, was nicht
zuletzt am steigenden gesellschaftlichen und politischen Interesse an der Ele-
mentarpddagogik zu bemerken ist. Dies duflert sich auch darin, dass in den
letzten Jahren verstirkt Bildung zum Auftrag des Kindergartens wurde (Ma-
chold 2018: 133). Der Kindergarten wird dadurch immer mehr zu einer Art
Dienstleister fiir die Schule (Reich 2008: 14), was nicht nur das Selbstverstind-
nis der Institution, sondern auch das alltdgliche Handeln in der Institution be-
einflusst (Diehm 2018: 18-20).

Das gesteigerte politische Interesse an der Institution Kindergarten kann
auch damit begriindet werden, dass ein friiher und regelméfiiger Besuch des
Kindergartens als vielversprechende Losung fiir diverse (Bildungs-)Schwierig-
keiten wie mangelnde Deutschkenntnisse der Kinder gilt (Machold 2018: 133).
Aber auch die Institution selbst weist eine gewisse ,Selbstreklamation einer
sprachbezogenen Kompensationsfunktion“ (Kuhn 2018: 84) auf. Insbesondere
betont wird hdufig die Bedeutung des friihen Kindergartenbesuchs fiir Kinder
mit sogenanntem Migrationshintergrund (Otyakmaz und Westphal 2018: 169),
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der dabei ,,zwar unter Bezugnahme auf emanzipatorisch anmutende gesell-
schaftliche Teilhabeaspekte hervorgehoben, gleichzeitig aber deutlich in Kon-
trast zu implizit oder explizit formulierten defizitdren elterlichen Erziehungs-
und Bildungskompetenzen gesetzt“ werde (Otyakmaz und Westphal 2018: 169).

Dass eine hohe Kompetenz in allen Sprachen, die Kinder mitbringen, ein er-
strebenswertes Ziel ist, ist unbestritten. Allerdings wollen wir in Frage stellen,
ob die sprachliche Diversitit, die unseren gesellschaftlichen Alltag zweifelsoh-
ne pragt, im Kindergarten addquat beriicksichtigt wird. Der Kindergarten ist
eine monolinguale Institution, die den Fokus auf Deutschférderung von migra-
tionsbedingt mehrsprachigen Kindern legt (Panagiotopoulou 2016: 18-19;
Weichselbaum angenommen). Dies fiihrt aber zu einer Verstetigung der Be-
nachteiligung von mehrsprachig sozialisierten Kindern. Zudem wird die ver-
meintliche Monolingualitdt und Monokulturalitdit der Gesellschaft als Normalitdit
im Gsterreichischen Bildungssystem fortgeschrieben.

Wir wollen Mehrsprachigkeit aber nicht nur als eine Ressource bzw. ein Bil-
dungsziel mit Niitzlichkeitsaspekten verstanden wissen (Abdessadok und Mai
2017: 70; Gogolin 2010), sondern begreifen sie als Realitdt unserer Gesellschaft.
Die inklusive Beriicksichtigung, institutionelle Wertschdtzung, Pflege und Wei-
terentwicklung aller in einer Institution vorhandener Sprachen ,,stellt in dieser
Sichtweise ein Abbild der gegebenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt in
der Gesellschaft dar“ (Jahreifd 2018: 35). Mit Brandenberg et al. (2017: 259) gehen
wir zudem davon aus, dass entgegen des jeweiligen konzeptionellen Selbstver-
standnisses einzelner Kinderbetreuungseinrichtungen diese durch die Anwe-
senheit mehrsprachiger Kinder ,,de facto immer mit gesellschaftlicher Mehr-
sprachigkeit konfrontiert sind“. Die enge Verkniipfung von Mehrsprachigkeit
und Kultur (Dirim und Khakpour 2018: 220) verdeutlicht, dass die Férderung
bzw. Akzeptanz und Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit kaum ohne kultur-
reflexive Positionen und Haltungen méglich ist.!

1 Zum Begriff Kulturreflexivitdt s. Abschnitt 3. Neben dem Begriff kulturreflexiv werden im der-
zeitigen Diskurs auch kultursensibel, kultursensitiv bzw. transkulturell verwendet. Diese sind in
ihrer Bedeutung teils synonym, teils abweichend von dem hier gebrauchten kulturreflexiv zu
verstehen.
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2 Mehrsprachigkeit in der Kindheit und im
Kindergarten

2.1 Mehrsprachigkeit im Kindergartenalter

In der Literatur finden sich unterschiedliche Zuginge dariiber, wie (friihe)
Mehrsprachigkeit bestimmt wird. In aktuellen Zugidngen wird die iiberholte
Annahme, dass mehrsprachige Kinder zwei oder mehr getrennte Sprachsysteme
besitzen und somit mehrere einsprachige Personen vereinen wiirden, kritisch
gesehen (Grosjean 1995). Vielmehr gewinnt der Ansatz an Bedeutung, dass es
sich bei der Aneignung der (frithen) Mehrsprachigkeit um einen dynamischen
Prozess handelt (Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 209; Garcia und Wei 2014). Es
steht weniger das Sprachsystem an sich im Fokus (Panagiotopoulou 2016: 15),
sondern vielmehr ,sinnstiftende diskursive Praktiken mehrsprachiger
Kommunikationspartner“ (Panagiotopoulou 2017: 169), die als Translanguaging
(Garcia und Wei 2014) bezeichnet werden: Mehrsprachige Personen verwenden
zur Alltagsbewidltigung all ihre sprachlichen Ressourcen und handeln dabei
translingual, aber auch monolingual (Panagiotopoulou 2016: 9-10). Das
Wechseln zwischen verschiedenen Sprachen sowie Sprachmischungen stellen
dabei eine normale (Reich 2010: 31) und kreative Vorgehensweise dar (Jessner
und Allgduer-Hackl 2015: 213), durch die versucht wird, sich in mehrsprachigen
Situationen zurecht zu finden, Kommunikationssituationen aufrecht zu
erhalten, sich verstindlich zu machen sowie Zugehorigkeit zu Gruppen
auszudriicken (Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 213). Es handelt sich hierbei
nicht um fehlerhafte bzw. normabweichende sprachliche Auflerungen, sondern
allein um den Versuch, pragmatisch effektiv zu handeln (Panagiotopoulou
2016: 14; Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 213). In diesem Zusammenhang ist
darauf hinzuweisen, dass auch einsprachig aufwachsende Kinder kreative
(kindliche) Neologismen bilden, normabweichende Auflerungen titigen und
Umschreibungen formulieren. Mehrsprachige Kinder verfiigen lediglich iiber
andere sprachliche Ressourcen.

Die mehrsprachige Sprachaneignung von Kindern wird als systematischer
und komplexer Prozess angesehen (s. als Uberblick z.B. Tracy 2007), bei dem
sich einerseits verschiedene Sprachen gegenseitig beeinflussen und anderer-
seits verschiedene Faktoren relevant werden. So sind beispielsweise individuel-
le, kognitive und psychische Faktoren fiir die Sprachaneignung entscheidend
sowie auch externe Faktoren, welche die Sprachaneignungsbedingungen in der
Gesellschaft, die Qualitdt und Quantitat des sprachlichen Inputs oder die Spra-
chenwahl in der Familie betreffen (Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 215; Reich
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2010: 10-29). Fiir eine gelungene Sprachaneignung ist grundsétzlich eine gute
Beziehung zu Gesprachspartner*innen der betreffenden Sprachen sowie ein
qualitédtsvoller Input (z.B. Tracy 2007: 166—185) notwendig.

2.2 Mehrsprachigkeit im Kindergarten(alltag)

Wesentlichen Einfluss auf den Erfolg von Sprachaneignungsprozessen haben
auch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, in denen Sprachaneignung
stattfindet. Diese scheinen jedoch in letzter Zeit die Dominanz des Deutschen
auch in Institutionen wie Kindergarten und Schule zu verstdrken. Neben der
deutschen existieren aber (auch) im Kindergarten viele weitere Sprachen, deren
Relevanz jedoch meist marginalisiert wird (Zettl 2019; Kuhn und Neumann 2019:
14) und deren Verwendung hdufig, wenn nicht unterbunden, dann zumindest
stark eingeschriankt bzw. nicht beriicksichtigt wird (Thomauske 2017; Weichsel-
baum angenommen; Zettl 2019). Fiir die dsterreichischen Bildungsinstitutionen
konnen wir uns Panagiotopoulous Befund (2016) anschliefSen: Kinder werden
zur Einsprachigkeit erzogen. Studien, die sich mit den tatsdchlichen sprachli-
chen Gegebenheiten in Kindergdrten befassen, belegen jedoch auch immer das
mehr oder weniger hdufige Vorkommen unterschiedlicher Sprachen in diversen
Situationen und Settings im Kindergarten (etwa Kirsch 2020; Zettl 2019; Skintey
2020; Thomauske 2017 u.a.). Die systematische Untersuchung der (erst-)sprach-
lichen Interaktionen von Kindergartenkindern sowie die Frage, von welchen
Aspekten das sprachliche Handeln der Kinder beeinflusst wird (etwa Ge-
sprachspartner*in, wahrgenommene Mehrsprachigkeit des Gesprachspart-
ners/der Gespridchspartnerin, Unbeobachtetheit der Situation, Freispiel vs.
didaktisch-padagogisches Angebot), bleiben jedoch bisher offen (Skintey 2020:
185; Jahreif} et al. 2018: 34). Auch eine systematische Erforschung der Rolle, die
andere Sprachen als Deutsch im Rahmen der (alltagsintegrierten) Sprachbil-
dung im Kindergarten spielen, ist noch ausstandig (Lengyel 2017: 281). Lengyel
konstatiert in diesem Zusammenhang auch, dass ,,noch kein systematisch aus-
gearbeitetes Konzept fiir die Integration der Mehrsprachigkeit vorliegt® (Lengyel
2017: 281). Ebenso fehlen bislang Studien, die sich mit dem Umgang kultureller
Unterschiede im Elementarbereich beschiftigen (Diehm und Panagiotopoulou
2011: 17).

Die Erwartung, dass die vorschulische Einrichtung vor allem dazu diene,
den Kindern Deutsch beizubringen, wird nicht nur durch bildungspolitische
Bestrebungen sichtbar, sondern auch von Erziehungsberechtigten geteilt. Dies
zeigt beispielsweise eine Interviewauswertung von Otyakmaz und Westphal
(2018: 178): Kritisiert wird von in Deutschland befragten deutsch- sowie
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deutsch-tiirkischsprachigen Eltern einerseits, dass die Deutschférderung zu
wenig systematisch angeboten werde, andererseits, dass eine zu geringe
sprachliche Durchmischung der Kinder dazu fiihre, dass das Interesse fiir die
Deutschforderung seitens der Institution nachlasse. Interessant ist hierbei, dass
diese Erwartungen meist ausschlief3lich von den befragten Eltern mit sogenann-
tem Migrationshintergrund angesprochen werden. Damit zeige sich, dass der
allgemeine Diskurs um den Wert eines friithen Kindergartenbesuchs vor allem
bei diesen Eltern angekommen sei (Otyakmaz und Westphal 2018: 178). Deutsch
steht dabei im Vordergrund, was die Aussage einer Kindergartenleiterin ver-
deutlicht: ,,Diese Kinder kénn[t]en zum Kindergarteneintritt wirklich kein Wort*
(Kuhn 2018: 84, Herv. i. 0.). Kuhn und Neumann (2019: 14) verweisen darauf,
dass Kinder dadurch viel iiber das Prestige von Sprachen sowie die impliziten
Sprachregeln im Kindergarten lernen.

Teil dieser Haltungen und Vorgehensweisen ist ein steter Verwertungsge-
danke: Andere Sprachen zu lernen bzw. sich anzueignen ware demnach erstens
immer unter der Pramisse der Unterstiitzung der Deutschsprachaneignung zu
argumentieren (Dirim und Khakpour 2018: 221) und zweitens als Ressource fiir
das spdtere Leben zu sehen, wobei hier die Problematik von symbolisch ,richti-
gen‘ (z.B. Sprachen des europdischen Raum) und ,falschen‘ (Migrations- und
Minderheitensprachen) Sprachen zu diskutieren wire (Abdessadok und Mai
2017: 58, 60). Hier zeigen sich verschiedene machtvolle, Mehrsprachigkeit hie-
rarchisierende und differenzierende Wertediskurse (Abdessadok und Mai 2017:
71). Im Sinne des sprachlichen Pluralismus (Cobarrubias 1983), der die Koexis-
tenz von unterschiedlichen Sprachgruppen und deren Recht, zu bestehen und
ihre Sprachen zu pflegen, bezeichnet (Cobarrubias 1983: 65), ist auch der Ge-
danke zuldssig, dass die Férderung von Mehrsprachigkeit weniger mit der For-
derung nach Deutschsprachkompetenz und dem Bestehen im Bildungssystem
zusammenhangt, sondern vielmehr mit sozialer Gerechtigkeit, die durch die
Anerkennung einer pluralen sprachlichen Gesellschaft erreicht werden kann
(Cobarrubias 1983).

2.3 Mehrsprachigkeit in padagogischen
Grundlagendokumenten

In osterreichischen Kindergédrten wird von Gesetzes wegen primar die deutsche
Sprache gefordert. Verankert ist dies in der Vereinbarung gemafl Art. 15a B-VG
zur Elementarpdadagogik, deren Vorgaben die Bundesldnder zur Inanspruch-
nahme der Finanzierung durch den Bund erfiillen miissen. Die konkrete Umset-
zung der festgelegten Bedingungen ist aber grofitenteils Lindersache. Die For-
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derung von Mehrsprachigkeit wird in der aktuellen Vereinbarung geméaf} Art.
15a B-VG zur Elementarpadagogik nur in Form eines Teilaspekts des zu férdern-
den Entwicklungsstandes der Kinder genannt, worunter auch ,,Motorik, sozial-
emotionale Entwicklung, schulische Vorlduferfertigkeiten, bereichsspezifisches
Wissen“ fallen (Art. 2 Abs. 8b der Art. 15a B-VG-Vereinbarung).

Vom Bildungsministerium werden fiinf pddagogische Grundlagendoku-
mente’ vorgegeben, die von elementaren Bildungseinrichtungen anzuwenden
und umzusetzen sind (Website des BMBWF?). Entsprechend dem Anliegen die-
ses Beitrags interessierten wir uns dafiir, in welcher Form Mehrsprachigkeit und
ihre Forderung in diesen offiziellen Dokumenten vorkommen. Eine Recherche
kam zu erniichternden Ergebnissen:

Von einer expliziten Nennung des Bildungsziels Férderung von Mehrspra-
chigkeit kann keine Rede sein, mitunter findet nicht einmal das Wort Mehrspra-
chigkeit Erwdhnung. Teilweise werden das Anbieten von mehrsprachigen Lie-
dern bzw. Biichern genannt und einzig im Modul fiir das letzte Jahr in
elementaren Bildungseinrichtungen (BMBF] 2010a) wird der Einbezug der vor-
handenen Erstsprachen empfohlen. Die in den Grundlagendokumenten formu-
lierten Empfehlungen kénnen aber als unspezifisch und unkonkret bezeichnet
werden, insbesondere unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass die tatsadchli-
che Umsetzung der Leitlinien Landersache ist und es dementsprechend zu un-
terschiedlichen Umsetzungen in der Praxis kommt. Zusammenfassend kénnen
wir konstatieren, dass die sowohl in der Vereinbarung gemaf3 Art. 15a B-VG zur
Elementarpddagogik als auch in den vom Bildungsministerium vorgeschriebe-
nen padagogischen Grundlagendokumenten vorherrschende Konzentration auf
Deutsch unweigerlich zu einer Marginalisierung der Mehrsprachigkeit im Kin-
dergarten (Weichselbaum und Blaschitz 2019: 170) fiihrt.

2 Diese Dokumente sind: Bundesldnderiibergreifender BildungsRahmenPlan (BMBWF 2020),
Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen (BMBFJ 2010a), Sprachliche
Férderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule (BMB 2016), Werte leben, Werte
bilden: Wertebildung im Kindergarten (PH NO 2018) und Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt:
Leitfaden fiir die hdusliche Betreuung sowie die Betreuung durch Tageseltern (BMBF] 2010b).

3 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/v_15a/paed_grundlagendok.html (Abruf am 19. April
2021).
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3 Kulturreflexivitadt im Kindergarten

Erziehungsberechtigte und Kindergérten sollten Kindern die gesellschaftliche
Normalitdt von Diversitdat ndherbringen. Zumindest fiir den Kindergarten wissen
wir aber, dass das Thema kulturelle und sprachliche Diversitidt mitunter in di-
rekter oder indirekter Form durchaus problematisch vermittelt wird (Kuhn 2018;
Dirim und Khakpour 2018: 220). So gilt beispielsweise ,,die Annahme patriar-
chaler Geschlechterverhiltnisse von Familien aus den Balkanstaaten [...] mitt-
lerweile als ein ,Common Sense‘ unter pddagogischen Fachkriften“ (Kuhn 2018:
85). Weiters sind AuBerungen zum angeblich rauen Umgang von migrantisch
attribuierten Eltern ihren Kindern gegeniiber (Kuhn 2018: 85-86) sowie das
Vorurteil, diese Eltern trdfen nicht die richtigen Bildungsentscheidungen fiir
ihre Kinder und seien nicht in der Lage, ihre Kinder selbst addquat zu fordern,
belegt (Betz et al. 2013: 75). Die genannten Vorurteile bzw. kulturellen Deu-
tungsmuster migrantisch bzw. sozio6konomisch schwach attribuierten Eltern
gegeniiber sind auf die ,,weit verbreitete[n] Annahmen iiber die mangelnde bzw.
fehlende Addquatheit der Erziehungsvorstellungen und -praktiken von Eltern
mit Migrationshintergrund“ (Otyakmaz und Westphal 2018: 170) zuriickzufiih-
ren. Damit einher geht haufig eine starke Defizitperspektive insbesondere auf
die Erziehungskompetenz migrantisch bzw. sozio6konomisch schwach attribu-
ierter Eltern (Kuhn 2018: 76). Diese und weitere kulturelle Deutungsmuster El-
tern und Kindern mit sogenanntem Migrationshintergrund gegeniiber lassen
sich unter dem Stichwort Paternalismus im Deckmantel kultureller Zuschreibun-
gen/Kulturalisierungen zusammenfassen.
Die folgenden vier diskursiven Muster werden als Reprdsentationsweisen
der ,anderen Eltern‘ beschrieben (Kuhn 2018: 87):
1. Homogenisierungen der anderen sowie der eigenen Gruppe: Differenzen
zwischen den imaginierten Gruppen werden erzeugt und reproduziert
2. Kulturalisierungen: ,,normativ abweichend Kklassifizierte Umgangsweisen —
mit den Fachkraften oder mit den Kindern — werden explizit als kulturell
gepragt thematisiert oder kausallogisch aus dem Migrationsstatus der El-
tern abgeleitet* (Kuhn 2018: 87)
3. Hierarchisierungen: die ,fremde‘ Gruppe wird als minderwertig(er) bezeich-
net bzw. als nicht der ,Wir-Gruppe‘ angehorig (Heinemann 2015: 79)

4 Deutungsmuster sind ,,die einzelnen Bestandteile jenes gemeinsamen oder als gemeinsam
unterstellten Wissens, das wir bei jeder sprachlich-diskursiven Handlung fiir die Deutung der
betreffenden Situation anwenden und als selbstverstdndlich voraussetzen* (Altmayer 2006: 9).
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4, Exemplifizierungen: beispiel- und episodenhaft gemachte — negative — Er-
fahrungen mit den ,Anderen‘ dienen als Belege®

Die Unterscheidung von Kindergartenkindern in solche mit und solche ohne
sogenannten Migrationshintergrund etwa erzeugt einerseits eine diskursive
Homogenisierung, und andererseits wird damit in Kauf genommen, dass ,,recht
komplexe und vielschichtige, individuelle und familidre Lebensweisen und
-verhiltnisse zusammengefasst werden“ (Machold 2018: 133). Zudem wird aus-
geblendet, dass durch Unterscheidungen dieser Art Differenzen zwischen Kin-
dern und ihren Familien iiberhaupt erst erzeugt werden (Kuhn 2018: 77).

Die skizzierten Vorgehensweisen der Unterscheidung kénnen - so Heine-
mann (2015: 79) — als rassistische Unterscheidungen bezeichnet werden, ,,zu-
mindest dann, wenn sie durch eine Gruppe getatigt werden, die strukturell in
den Machtverhdltnissen privilegiert ist und die Unterscheidungsweisen wirk-
sam durchsetzen kann“ (Heinemann 2015: 79). Nun ist es sicherlich nicht so,
dass solche — letztendlich - rassistischen Zuschreibungen und Unterscheidun-
gen absichtlich und boswillig geschehen. Vielmehr scheint ,,der Wissensstand
zum Umgang mit migrationsbedingter Vielfalt in Kindertageseinrichtungen [...]
bis dato wenig systematisiert“ zu sein (Sulzer 2013: 22). Dennoch ist der Kinder-
garten Teil gesellschaftlicher Verhiltnisse (Sulzer 2013: 22) und als solcher dazu
verpflichtet, ,,die Rechte von Kindern auf Verschiedenheit und auf Freiheit von
Diskriminierung zu wahren® (Sulzer 2013: 22). In diesem Sinne muss es das
Bestreben von Bildungseinrichtungen sein, sich ,,sensibel [zu] zeigen fiir die
Bedarfe und Verschiedenheit der jeweiligen Personen und auf dieser Basis Par-
tizipation [zu] erh6hen* (Sulzer 2013: 22). Dies kann etwa durch Kulturreflexivi-
tdt im Umgang mit Kindern, Erziehungsberechtigten und Personal sowie unter-
einander gelingen.

Der Begriff Kulturreflexivitat zeichnet sich dadurch aus, dass weder diffe-
renzblind noch differenzfixiert (Mecheril 2008) gehandelt wird, und verweist auf
eine differenzierte Reflexion des zugrunde gelegten Verstdndnisses von Kultur,
wobei die kritische Beschiftigung mit dem alltdglichen und wissenschaftlichen
Verstandnis von Kultur zentral ist (Schweiger et al. 2015: 10). Genauso wichtig
ist es aber, ,, Kultur nicht als die allein bedeutungsrelevante Dimension zu se-
hen* (Schweiger et al. 2015: 10). Das Konzept der Kulturreflexivitit stiitzt sich

5 Heinemann (2015: 79) fiigt dieser Auflistung noch die Naturalisierung hinzu: kulturelle
Zeichen/Dispositionen sind naturgegeben; Zuschreibung von Mentalititen zu bestimmten
Gruppen werden vorgenommen.
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auf einen dynamischen, differenzierten, offenen und zuschreibungsreflexiven
Kulturbegriff (Pritchard-Smith 2019: 1).

Kulturreflexiv zu handeln heifit, die eigene differenzierte Wahrnehmung weiterzuentwi-
ckeln, sich seiner eigenen Zuschreibungen, Stereotypen und Verallgemeinerungen be-
wusst zu werden, sie kritisch zu hinterfragen und sich mit dem eigenen Kulturbegriff aus-
einanderzusetzen.

(Pritchard-Smith 2019: 2)

Um zu vermeiden, dass in Bildungsinstitutionen aufgrund von Kultur bzw. kul-
turellen Zuschreibungen ,exkludierende Praktiken“ (Kuhn 2018: 82) vorge-
nommen werden, ware es wichtig, dass Padagog*innen ihre eigenen sprachli-
chen Verhaltensweisen und kulturellen Deutungsmuster reflektieren (Sulzer
2013). Zudem sollten sie sich bewusst sein, dass ,,im Sprechen iiber Differenz die
Gefahr besteht, Rassismen zu reproduzieren“ (Heinemann 2015: 80). Ab-
schliefend ist es uns wichtig festzuhalten, dass es per se ,nicht illegitim* ist,
tiber Kultur zu sprechen (Heinemann 2015: 81), es aber einer ,erhéhten Anstren-
gung‘ bedarf, um nicht unhinterfragt zuschreibende Deutungsmuster zu repro-
duzieren (Heinemann 2015: 81).

4 Perspektiven mehrsprachiger kulturreflexiver
Sprachbildung

Im Folgenden werden Perspektiven fiir eine gelingende mehrsprachige Sprach-
bildung sowie fiir einen reflektierten Umgang mit kulturellen Zugédngen in péi-
dagogischen Settings im Kindergarten vorgestellt, dabei werden auch mdogliche
Konsequenzen einer kontinuierlichen Beriicksichtigung dieser fiir alle Ak-
teur*innen des Kindergartens genannt.

Sobczak-Filipczak (2013: 80) nimmt an, dass in Osterreichischen Kindergér-
ten nur wenige Pddagog*innen andere Sprachen als Deutsch sprechen und vor
allem Assistent*innen mehrsprachige Kompetenzen mitbringen. Diese verfiigen
aber (noch) nicht alle iiber eine Piddagogikausbildung.® Reich (2010: 45) schligt
zur Unterstiitzung mehrsprachiger Kinder den Einsatz von fachlich ausgebilde-

6 Es ist darauf zu verweisen, dass die Verwendung anderer Sprachen als Deutsch auch haufig
Personen, die die Erstsprachen von Kindern sprechen (etwa Assistent*innen/Betreuer*innen)
nicht erlaubt wird bzw. dies nicht fiir richtig erachtet wird (Weichselbaum angenommen;
Thomauske 2017; Skintey 2020).
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tem zweisprachigem Personal vor, wobei wir mit Sobczak-Filipczak (2013: 80)
dafiir pladieren, auch die sprachlichen Ressourcen der Assistent*innen fiir den
mehrsprachigen Kindergartenalltag zu nutzen. Um den Kindern zu zeigen, dass
alle Sprachen im Kindergarten erwiinscht sind, miisse dies den Kindern auch
verdeutlicht werden und zwar, indem ,,die Moglichkeit der Verwendung aller
Sprachen durch alle Beteiligten, d.h. Kinder, Eltern und Kindergartenmitarbei-
terlnnen“ besteht (Sobczak-Filipczak 2013: 83; vgl. auch Thomauske 2017: 351).
Zum Beispiel konnten durch mehrsprachige Informationsblatter oder Speise-
plane und durch die Anwesenheit von Dolmetscher*innen bei Elternaktivitaten
oder Entwicklungsgesprachen alle Erziehungsberechtigten sprachlich erreicht
werden (Sobczak-Filipczak 2013: 84). Die Untersuchung von Jahreif3 (2018: 149)
zeigt jedoch, dass sich die Mehrsprachigkeit der Familien zumindest rdumlich
(z.B. durch Informationsmaterial) nicht in den von ihm untersuchten Kindergér-
ten widerspiegelt. Einzig im Eingangsbereich sind des Ofteren Willkommens-
plakate in mehreren Sprachen zu finden. Hinsichtlich mehrsprachiger Angebote
fiir Kinder zeigt Jahreifd (2018: 151) ebenfalls erniichternde Ergebnisse: Einspra-
chige Biicher, die nicht in deutscher Sprache verfasst sind, finden sich in nur
zwei von 65 untersuchten Kindergartengruppen. Zwei- und mehrsprachige Bii-
cher gibt es zwar haufiger, diese sind aber fiir die Kinder nicht frei zuganglich.
Es obliegt somit den Fachkriften, wie hdufig diese Biicher im Gruppenraum
aufliegen. Jahreif3 (2018: 149) betont aber, dass das gemeinsame Betrachten und
Vorlesen von Bilderbiichern mit mehrsprachigem Fachpersonal oder Erzie-
hungsberechtigten Kinder sehr friih mit dem Thema Sprachenvielfalt in Kontakt
bringen wiirde und verweist auch auf die dadurch erhhte Sensihilisierung fiir
das Thema.

Auch einsprachige Fachkrafte kénnen auf die Mehrsprachigkeit der Kinder
eingehen. Es ist beispielsweise sinnvoll, mehrsprachige Peer-Interaktionen zu
ermoglichen oder mehrsprachige Medien zur Verfiigung zu stellen. Vor allem
das Zulassen mehrsprachiger (Peer-)Interaktionen, die durchaus im Kindergar-
ten vorkommen, aber hdufig durch das Kindergartenpersonal unterbunden
werden (s. Abschnitt 2.2), wire ein wichtiger und folgenreicher Aspekt fiir
mehrsprachige Kinder. Durch das Gestatten ihrer Sprachen in der sonst
deutschsprachigen Institution wiirden mehrsprachige Kinder ihre Sprache(n)
als respektiert und wertvoll und nicht als etwas, das untersagt wird, wahrneh-
men. Ein solches Vorgehen wiirde sich positiv auf die sprachliche Identitdt der
Kinder, die ja bekanntermaflen einen wesentlichen Einfluss auf die weitere
Sprachaneignung ausiibt, aber auch auf ihre Selbstwahrnehmung und
-wirksamkeit auswirken. Veranschaulicht wird das Aufgreifen der mehrsprachi-
gen Lebenswelt von Kindern in einem Beispiel von Panagiotopoulou (2016: 26—
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27), die beschreibt, wie Kinder sowie Fachkrifte eine mehrsprachige Situation
meistern: Ein Kind verwendet beim Mittagessen mit weit ge6ffneten Augen ein
griechisches Wort, das weder die anwesenden Kinder noch die Fachkraft ver-
stehen. Die Akteur*innen versuchen nun gemeinsam herauszufinden, was das
Kind gemeint haben konnte. Dies gelingt schlussendlich auch, da ein Kind die
Vermutung aufstellt, dass die Suppe heif3 ist, was das griechisch-sprechende
Kind mit einem Nicken bestétigt. Hier wird nicht auf der deutschsprachigen
Norm beharrt. Stattdessen gelingt es der Fachkraft, die Kinder dazu anzuregen,
sich metasprachlich iiber das Gesagte zu duflern, sprachliche Vermutungen zu
formulieren und schlussendlich das Wort heif8 auf Griechisch kennenzulernen.
Auch Kirsch (2020) zeigt in vielen Beispielen, wie ein mehrsprachiges, translin-
guales (padagogisches) Handeln im Kindergarten sowohl von Seiten der Kinder
als auch von Seiten der pddagogischen Professionellen mdéglich und sinnstif-
tend ist.

Neben dem so einfach umzusetzenden Schritt des Zulassens anderer Spra-
chen im Kindergarten — vor allem in Freispielsituationen -, konnten auch
sprachliche Bildungsangebote wie Reime, Lieder oder Spiele in anderen Spra-
chen in Form von CDs oder Horbiichern gesetzt werden (Jahreif3 2018: 170). In
diesem Wecken von ,,Interesse an sprachlicher Vielfalt“ sieht Reich (2008: 46)
die Basis von sprachlicher Bildung. So werde durch das Héren unterschiedli-
cher Sprachen die phonologische Bewusstheit gefordert sowie durch das Ver-
standnis, dass Worter in unterschiedlichen Sprachen anders klingen, die Be-
wusstheit fiir sprachliche Zeichen gesteigert. Zudem werde Kindern durch die
eigene Wahl bzw. die Entscheidung, Sprachen in unterschiedlichen Situationen
(nicht) zu sprechen, bewusst, wie man sich in mehrsprachigen Situationen
verhilt und wozu diese Entscheidungen fithren konnen (z.B. Ausschluss von
Sprecher*innen) (Jahreif3 2018: 46). Ein interessantes Projekt, das diesbeziiglich
bereits durchgefiihrt wurde und anregende Uberlegungen und Ansitze bietet,
ist beispielsweise Bildungskooperationen in Grenzgebieten (BIG), das auch Bro-
schiiren und Handreichungen zur Verfiigung stellt.” Aspekte, die im Kindergar-
ten auferdem iiberdacht bzw. reflektiert werden sollten, beziehen sich auf das
Nutzen sprachlicher Ressourcen von mehrsprachigem Personal, das Spielmate-
rial (z.B. Puppen mit unterschiedlichen Hautfarben), Biicher (Abbildung sozia-
ler Vielfalt und Realitdten sowie einer diversen Gesellschaft) oder Routinen (z.B.
Essens- oder Schlafgewohnheiten) (Richter 2014: 11).

7 BIG-Tipps, abrufbar unter: https://www.interreg-athu.eu/fileadmin/be_user_uploads/Big_
AT-HU/BIG_AT-HU_Gemeinsame_Box_Elektronische_Version.pdf (Abruf am 19. April 2021).
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Wesentlich fiir die Umsetzung ist, dass padagogische Fachkrafte kultursen-
sibel und rassismuskritisch handeln (Sulzer 2013: 55). Die beiden Aspekte sind
ineinander verschrankt: Zum einen bedeutet es, ,,sensibel fiir die Relevanz eth-
nisch-kultureller Deutungsmuster und Erfahrungshorizonte [...] zu sein* (Sulzer
2013: 55), und zwar hinsichtlich der Beziehung und dem Handeln mit den be-
treffenden Akteur*innen, der Vorgaben der Institution sowie der eigenen Wahr-
nehmung (Sulzer 2013: 55). Zum anderen sollte das eigene Handeln dahinge-
hend hinterfragt werden, ob Abwertungen auf Grund bestimmter Disponiert-
heiten der Kinder stattfinden. Ein wichtiger Schritt wire zudem, die Einrichtung
selbst einer bewussten Reflexion zu unterziehen. So sagt etwa eine Kindergar-
tenleiterin in Bezug auf Feste und Brauchtiimer im Kindergarten:

Alle Kulturen, Menschen und Brduche sind Besonderheiten und werden als solche in un-
serem Kindergarten betrachtet. Feste und Feiern bieten sich insbesondere an, um ver-
schiedene Kulturen und Sprachen mit einzubeziehen. Fiir die Feier werden Rezepte aus
verschiedenen Ldndern ausprobiert. Die Pddagoglnnen wissen, wann Ramadan und
Zuckerlfest sind, aber sie werden nicht gefeiert. Im Kindergarten wird Weihnachten als
Tradition angesehen und gefeiert.

(Sobczak-Filipczak 2013: 298, i. O. kursiv)

Daran ist bemerkenswert, dass die Leiterin zwar zundchst die prinzipielle
Gleichwertigkeit der diversen Feste und Brduche herausstreicht und die Mog-
lichkeit benennt, damit verschiedene Kulturen und Sprachen (...) mit einzubezie-
hen. Gleich darauf betont sie aber, dass die muslimischen Feste, die sie als Ra-
madan und Zuckerlfest (sic!) bezeichnet, im Kindergarten nicht gefeiert werden.
Eine kulturreflexive Beriicksichtigung bzw. Thematisierung genau solcher kul-
turell und ev. religiés aufgeladener Anldsse bote jedoch die Gelegenheit, der im
Kindergarten offenbar vorhandenen Diversitdt Anerkennung zu zollen.
Besonders wichtig ist auch eine Selbst- und Praxisreflexion der Pada-
gog*innen. Sie wiirde es erlauben, eigene Wahrnehmungen, Normalitdtsvorstel-
lungen sowie Angste oder Irritationen zu hinterfragen, um einen Perspektiven-
wechsel zuzulassen und professionelles Handeln zu erméglichen (Sulzer 2013:
57-58). In einem von Zettl (2020: 222) beschriebenen Beispiel wird ein Kind
aufgefordert, eine EIf zu malen. Das Kind macht zwei Striche, was die padagogi-
sche Professionelle mit Das hat dir Papa gezeigt, das ist auch o.k. kommentiert.
In der Folge erklart sie dem Maddchen noch, dass die Kinder in der Schule aber
eine deutsche Eins schreiben lernen. Neben der von Zettl (2020: 222) vorgenom-
menen ethnisierenden Deutung der Auflerung der Pidagogin vor dem Hinter-
grund, dass die Familie des Mddchens aus Nigeria und somit einer ehemaligen
britischen Kolonie stammt, kann sie auch als kulturalisierend sowie homogeni-
sierend (s. Abschnitt 3) interpretiert werden: Die Pddagogin erzeugt diskursiv
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eine homogene Gruppe jener, die englische im Gegensatz zu deutschen Einsern
schreiben. Zudem stellt sie eine kulturalisierende Differenzierung her zwischen
dem, was der Papa — aus Nigeria — dem Kind gezeigt hat und jenem, was die —
deutsche — Schule die Kinder lehrt. Ein solches Vorgehen konnte und sollte je-
doch vor allem hinsichtlich unserer kulturell und sprachlich diversen Gesell-
schaft vermieden werden.

5 Fazit

Basierend auf einer ausfiihrlichen Literaturrecherche und mit Blick auf politi-
sche Rahmenbedingungen haben wir aufgezeigt, dass in der Institution Kinder-
garten eine Fokussierung auf das Deutsche bei gleichzeitiger Marginalisierung
anderer Sprachen und der Nicht-Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit vor-
herrscht. Diese Konzentration auf Deutsch geht oft mit einem fraglichen Um-
gang mit kulturellen Themen und einem vorurteilsbelasteten Verhiltnis zu
migrantisch bzw. sozial schwach attribuierten Erziehungsberechtigten einher.
Auch von gesetzlicher Seite wird in Osterreich ausschliefllich die Férderung der
Mehrheitssprache Deutsch vorgeschrieben, die Anerkennung und Einbindung
weiterer Sprachen wird lediglich vereinzelt in den verpflichtend umzusetzenden
padagogischen Grundlagendokumenten empfohlen.

Dem haben wir Perspektiven zur Einbeziehung anderer Sprachen als dem
Deutschen sowie Anndherungen zur Férderung von Mehrsprachigkeit entge-
gengestellt. Mit Kulturreflexivitdt haben wir weiters ein Konzept vorgestellt, das
fiir einen dynamischen und differenzierten Kulturbegriff pladiert und so auf die
womoglich unbedachte Zuschreibung von kulturellen Vorurteilen aufmerksam
macht.

Resiimierend kdnnen wir festhalten, dass Perspektiven fiir die Beriicksich-
tigung und Einbeziehung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von Kindern
unter kulturreflexiver Perspektive durchaus vorhanden sind. Allerdings er-
scheint es uns notwendig, diese in die Aus- und Weiterbildung von padagogi-
schen Fachkriften zu integrieren. Eine wertfreie Haltung der Fachkrifte, ausrei-
chend methodisches und linguistisches Wissen hinsichtlich mehrsprachiger
Sprachaneignung und -forderung, sprachsensibles Agieren und eine Modifizie-
rung der Bildungspartnerschaft mit den Erziehungsberechtigten (Reich 2010) im
skizzierten Sinn sind die Schlagworte, die eine aufgeschlossene und zeitgemifle
Institution Kindergarten in einer von Diversitit gepragten Gesellschaft dringend
benotigt.
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Kathleen Plotner & Tanja Rinker
Lexical learning in an Italian-German
bilingual elementary school

1 Introduction

One of the most common heritage languages spoken in the German federal state
of Baden-Wiirttemberg is Italian (Kolle 2017). It is remarkable, however, that
bilingual elementary school programs for Italian are rarely found in Baden-
Wiirttemberg and also throughout Germany. According to data from the associ-
ation Friihe Mehrsprachigkeit an Kitas und Schulen (‘Association for early multi-
lingualism in day care centers and schools’, FMKS 2019), there are altogether
857 elementary schools with bilingual English-German classes and only 28 ele-
mentary schools with bilingual Italian-German programs in Germany. Regard-
ing the situation in Baden-Wiirttemberg, there are currently three elementary
schools with bilingual Italian-German tracks. One of these elementary schools
participated in the present study to investigate the language development dur-
ing the elementary school years.! In this paper, we report the growth in the lexi-
cal area (nouns and verbs) at the beginning and end of first grade. Since this is a
small and very heterogeneous sample, some data from selected children will
also be analyzed qualitatively.

2 Theoretical background

The term bilingual class is used as an umbrella term for different types of
programs: mostly it refers to teaching at least one subject in a language other
than German or using another language in almost every subject. The term
immersion includes the idea of teaching contents (CLIL) in foreign languages to
a high degree (Zydatif3 2000: 27). Studies on bilingual programs and immersion

Note: This chapter is largely based on Pltner & Rinker (2020).
1 We would like to thank the teachers of the bilingual classes and the school administration.
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examine the development of students’ different skills, such as the development
of reading skills (e.g. Linke 2015) in the context of bilingual teaching while
contrasting them with monolingual school contexts (e.g. Wode 2015). Other
studies analyze the attitudes and opinions of actors in immersive programs or
forms of assessment (e.g. Massler et al. 2013) as well as different immersion
models or the content and language design of subjects, success factors of
immersion (e.g. Wode 2006, 2015) over the years. Success factors that were
formulated for immersion are: use of the foreign language “over a longer period
of time” (i.e. ideally over years), usage is “sufficiently intensive” (60-70 % in
school contexts or whole day programs), and as “structurally diverse as
possible” (i.e. in many contexts of content) (Wode 2006: 4, translation by K.P.).
It should also be mentioned that sufficiently adequate qualitative input (i.e.
mother tongue or similar) is necessary, which is also “rich in variants” and is
used for interaction in the classroom (Kersten et al. 2009: 6-9).

Since several studies exist on vocabulary and syntax acquisition for the
English-German bilingual context (e.g. Daniel 2001; Steinlen and Piske 2016;
Wode 2015), some of the results relevant to this study will be summarized be-
low. In an English-German school immersion context, one study observed sig-
nificant increases in receptive vocabulary after one year of learning (Couve de
Murville et al. 2016). However, the classes differed in terms of the intensity of
contact with English, which also correlates with the different results. Significant
increases in English vocabulary from grade 3 to grade 4 could also be found in
another bilingual English-German program, where no difference between mo-
nolingual and multilingual children was observed (Steinlen and Piske 2016;
also Steinlen et al. 2015).

In their study on the productive use of English in a partial immersive school
program, Garbe et al. (2015) observed that in grade 1 individual lexical items
were increasingly produced. Nouns such as dog, frog, bird, picture, children, etc.
dominate. Moreover, the children produced first verbs (e.g. play, go, sleep,
drink), articles (the, a) and the conjunction and. In grade 2, the authors found
considerable increases in English language structures (and not only in single
items), such as various forms of time and inflection.

Wode (2015: 21-22) shows for the verb production in English that the form
V-ing dominates in immersion classes of grade 1 — here, however, it is often not
used in the target form (e.g. *he gettings). At the end of grade 2 students produce
more uninflected V-0 as well as V-s and V-ed. At the end of the fourth grade the
number of V-ed has increased, V-ing has increased again, a decrease of V-0 and
V-s can be recorded. The majority of linguistic utterances is semantically and
morphologically “purposeful” (Wode 2015: 23). Garbe et al. (2015: 72-73) also
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observe a dominance of the present progressive, whereby they identify it with-
out an auxiliary verb, in particular in grade 2.

A recent study on lexical learning (nouns and verbs, English and Gaelic) in
a Gaelic-medium school in Scotland shows a clear discrepancy between the
acquisition of nouns and verbs during the first four years of schooling and be-
tween production and comprehension. However, the difference between nouns
and verbs becomes less pronounced as the grades progress (Chondrogianni et
al. 2019). The different development stages of nouns and verbs in acquisition
have also been documented in numerous studies (e.g. Haman et al. 2017). The
developmental discrepancy between production and comprehension is called
the receptive-expressive gap and has already been found in studies on mono-
and bilingual acquisition (Gibson et al. 2012).

To our knowledge, studies on the language pair Italian-German examine
language acquisition (Dittmar and Giacalone Ramat 1999; Schmitz 2006), but
not language learning in immersion contexts. In the following, we report on an
Italian-German bilingual program and on the acquisition of German and Italian
nouns and verbs. Based on our information, this study is the first to investigate
children’s lexical progress in a bilingual Italian-German elementary school and
to provide insight into the language acquisition processes of children who come
to school already having acquired Italian language skills (except for first results
of the current study reported in Pl6tner and Rinker 2020).

3 Research questions

The present chapter analyzes learners’ progress and the growth in the receptive

and productive lexical tasks for German and Italian. In particular, we examine

how the lexical learning occurs in the different word classes (nouns, verbs) over

the period of investigation, the first year of schooling. This leads to the follow-

ing research questions:

Q1: What is the progress in the lexical area (nouns/verbs; reception/production)
between test time 1 (T1) and test time 2 (T2)?

Q2: Are there relationships between high/low results in Italian and German
(nouns/verbs, reception/production)?

In addition, special attention is given to the linguistic background of the learn-
ers and their success in the respective subtests (receptive/productive). There-
fore, the data of six learners with different first and second languages is ana-
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lyzed in more detail. The following research questions for these selected learn-

ers are formulated:

Q3: Are there differences in language comprehension and language production
regarding different linguistic backgrounds of the selected learners (mono-
lingual German, bilingual Italian-German, bilingual German-other lan-
guage)?

Q4: Do high/low values in the initial position T1 (receptive/productive) continue
to T2?

4 Research design

4.1 Background of the classroom context

Data was collected in a public elementary school in Baden-Wiirttemberg. In
addition to regular classes for each grade level, the elementary school includes
a bilingual Italian-German class. Since almost 50% of the subjects and/or con-
tents in individual subjects are taught in Italian, we consider the bilingual
school we have investigated as an example of partial immersion (Zydatif3 2000:
9). In the bilingual class, lessons are taught either by a single teacher or — de-
pending on availability — in team teaching: In the examined grade 1, German,
science and mathematics lessons are carried out in team teaching, i.e. in Ger-
man or Italian. It was observed by the authors that a large part of the task in-
structions is given in Italian and that there is a continuous change between the
two languages during the team teaching in the subjects mentioned above. How-
ever, there is still a dominance of the German language (productively and recep-
tively). It can be stated that most of the success factors listed by Wode (2006;
2015) are considered in this program: continuity (throughout elementary school-
ing), extensive use of the language in different contexts (Italian and German are
used in the different subjects) and sufficient intensity. Input from native speak-
ers of Italian is also guaranteed.

4.2 Subjects

The group studied consists of six- to seven-year-old children attending the
above-mentioned 1* grade in the bilingual program. A detailed parents’ ques-
tionnaire was used to assess the linguistic background of the students. Five of
the examined children already had knowledge of the Italian language before
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entering school since one of the parents regularly speaks Italian (mother
tongue) with them. However, while one child (bilingual, Li=Italian) speaks
exclusively in Italian with both parents and also always responds to the Italian
class teacher in Italian, the other bilingual children (L2=Italian) only speak
Italian with one parent to varying degrees. In addition, five other children speak
a second language besides German at mother tongue level (French, Spanish?
Romanian, Arabic and Greek). The tested children can therefore be classified as
displayed in table 1:

Tab. 1: Language and gender of students for which pre- and post-test data are available

overview languages

languages girls boys total
monolingual (German) 3 4 7
bilingual (L1 = Italian, L2 = German) 1 1
bilingual (L1 = German, L2 = Italian) 2 2 4
bilingual (L1 = German, L2 = other than Italian) 2 3 5
total 7 10 17

As it can be seen, the students’ background is quite heterogenous. Nevertheless,
German is the dominant language, since it is the language of the environment
and spoken by all students before school enrollment.

4.3 Test instruments

The children in the bilingual Italian-German class were tested in a pre-post
design, at the beginning and at the end of first grade. A lexical test for verbs and
nouns was used (as in Chondrogianni et al. 2019)>. The vocabulary test Cross-
Linguistic Task (CLT, German version: Rinker and Gagarina 2014) was developed
within the framework of an EU project. It has by now been designed in 27 lan-
guages according to the same procedure and exists for German and Italian,
among others (Haman et al. 2017), thus allowing to assess lexical development

2 The child speaks Spanish with the mother and hears Italian from the father at times. The
family language is German. It was counted as bilingual due to the fact that the third language
is rarely used in the family.

3 Other language skills were assessed in addition, but the data is not reported here.
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in two or more languages using the same instrument. In the CLT, 32 raw points
can be achieved per subtest. Norms do not yet exist. As described in Haman et
al. (2015), nouns and verbs were selected for the CLT because these word types
exist in all languages and yet differ in acquisition between languages. Both
production and understanding are recorded for nouns and verbs. A tablet ver-
sion of the CLT is available for German and Italian (among other languages). In
the productive part the children have to name one item each: noun: ‘What is
this?’ (child: ‘A lamp’); verbs: ‘What is he/she doing?’ (child: ‘sing’, ‘He/she
sings’, ‘he/she is singing’); in the receptive part they have to choose one picture
out of four (e.g. ‘Show me the banana’). The test takes about 15-20 minutes per
child for both languages and is carried out individually with each child on the
iPad. The test was conducted at the beginning and the end of the 1% school year
in individual rooms at the school by the two authors and trained assistants. The
complete testing (including the tests not reported here) took about 60 minutes
per child.

5 Results

At time point (T1), all students had participated in bilingual classes for three
weeks. It can therefore be assumed that at T1 little receptive and productive
competence (nouns, verbs) can be demonstrated in the data collected among
the children without prior knowledge of Italian. The T2 testing took place at the
end of the school year 2018/2019, about one month before the summer break. A
time point 3 (T3) was planned for the end of the second school year, so that both
languages could be observed longitudinally, but had to be cancelled due to the
Covid-19 pandemic. It was postponed to the beginning of the fall 2020.

5.1 Quantitative results

In the following, the pre- and post-data of the children are shown for the entire
group (Tab. 2). The great linguistic heterogeneity of the group would suggest
splitting the data according to linguistic background, but the group with n=17 is
too small.
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Tab. 2: Raw scores reached in the vocabulary test (CLT). Noun_comp/Verb_comp = noun/verb
comprehension, Noun_prod/Verb_prod = noun/verb production; max score: 32 points;
Standard Deviation in parentheses

Noun_comp Verb_comp Noun_prod Verb_prod
German_T1 31.4(0.8) 29.7 (2.0) 27.5(3.1) 22.3(5.3)
Italian_T1 18.1(7.3) 12.7(7.5) 2.9(5.3) 0.7 (2.7)
German_T2 31.8(0.3) 30.6 (1.1) 29.8(1.6) 25.1(3.8)
Italian_T2 22.0(6.2) 14.4(7.9) 12.9(5.7) 2.4(3.5)

In the German test part, the scores are already quite high at T1. The table also
shows the typical CLT distribution of nouns > verbs and comprehension > pro-
duction (Haman et al. 2017). However, even at T2 there are still increases in
those areas where no ceiling effects were found: In noun production, there is an
increase of 2.3 points, in verb production an increase of 2.8 points.

In the Italian test, there are developments in all areas, too. In the receptive
part, there is an increase of 3.9 points in nouns and 1.7 points in verbs. In the
verb production in Italian, there are 1.7 points more at T2. The increases are
particularly large in the area of noun production, with an additional 10 points at
group level (from 2.9 to 12.9).

5.1.1 Language comprehension German/Italian

For the following comparison, we selected a total of six students. The selection
criteria were based on the first and second language (or two first languages) and
the gender of the learners (3 boys, 3 girls): It_07 and It_14 are monolingual
(German), It_05 and It_17 are bilingual (German = L1, other Romance language
= L2) and It_01 and It_13 are also bilingual (L1 = German/Italian, L2 = Ital-
ian/German, marked with an asterisk (*) in the following). The following data
was collected for those students in the language comprehension part of the CLT
(refer to table 3).
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Tab. 3: Language comprehension German (nouns and verbs) T1 and T2

language comprehension German

German lt_01* It_05 It_07 lt_13* It_14 lt_17

biling.* biling. monol. biling.* monol. biling.
noun T1 31 32 32 32 32 32
noun T2 32 32 32 32 32 31
difference +1 +0 +0 +0 +0 -1
verb T1 28 29 28 31 26 28
verb T2 30 30 30 31 31 31
difference +2 +1 +2 +0 +5 +3

Tab. 4: Language comprehension Italian (nouns and verbs) T1 and T2

language comprehension Italian

Italian It_01* It_05 It_07 It_13* It_14 t_17

biling.* biling. monol. biling.* monol. biling.
noun T1 31 20 18 25 12 24
noun T2 31 29 15 29 15 27
difference +0 +9 -3 +4 +3 +3
verb T1 21 1 1 7 0 1
verb T2 24 17 14 18 6 9
difference +3 +16 +13 +11 +6 +8

In the receptive results of the German nouns, no relevant differences in the
results of the examined bilingual students (marked with *) are discernible. Even
at T1, maximum values can be achieved by the students. In the receptive part of
the verbs, minimal differences can be noted at T1, but these seem to be native
language-independent. The bilingual child It_01 reaches the same scores as
monolingual children, the lowest score of the group examined here even comes
from a monolingual German child. However, at T2, all children can assign be-
tween 30 and 31 verbs.

In the Italian language, particular differences are obvious: At T1, the bilin-
gual child It_01 (Italian-German) achieved the highest results. In addition, the
bilingual children with Italian as a second language can make more correct
choices than the monolingual children It_07 and It_14. The bilingual child It_05
(German-French) can identify two Italian nouns more than the monolingual
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child It_07. This tendency continues at T2, when It_07 approaches or even ex-
ceeds the results of the bilingual children (German-Italian). With respect to the
receptive verb part, again the bilingual child It_O01 (Italian-German) has
achieved the highest number of correct answers. The bilingual child It_13 does
not reach this score by far. The other children can show only one verb correctly.
At T2, a clear increase is observed in It_05. The monolingual child It_07 also
shows a high increase to 14 correctly recognized nouns and thus overtakes the
bilingual child It_17. The monolingual child It_14 shows the smallest number of
verbs.

5.1.2 Language production test German/Italian

The following data was collected from the six selected learners:

Tab. 5: Language production German (nouns and verbs) T1 and T2

language production German

German It_01* It_05 It_07 It_13* It_14 It_17

biling.* biling. monol. biling.* monol. biling.
noun T1 28 29 28 31 26 28
noun T2 30 30 30 31 31 31
difference +2 +1 +2 +0 +5 +3
verb T1 19 25 22 23 25 21
verb T2 20 26 26 29 23 27
difference +1 +1 +4 +6 -2 +6

In line with the test of German noun comprehension, all children score similarly
to T2 in the noun production of German nouns and achieve between 30 and 31
correct answers. Here, the initial differences seem to be relativized. All children
can actively name the required nouns. Differences can be seen in the production
of German verbs: The bilingual Italian-German child It_01 at T1 and T2 is below
the scores of the monolingual German and bilingual Italian-German and Ger-
man-X-speaking children, respectively. The bilingual Italian-German child It_13
achieves the clearest increases and also the highest score in the production of
German verbs.
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Tab. 6: Language production Italian (nouns and verbs) T1 and T2

language production Italian

Italian lt_01* It_05 It_07 It_13* It_14 lt_17

biling.* biling. monol. biling.* monol. biling.
noun T1 21 1 1 7 0 1
noun T2 24 17 14 18 6 9
difference +3 +16 +13 +11 +6 +8
verb T1 11 0 0 0 0 0
verb T2 12 3 2 4 0 1
difference +1 +3 +2 +4 +0 +1

It_01 achieves the best results in both tests for language comprehension and
production of Italian nouns and verbs. However, It_01 shows only small gains —
the scores are in the average range of the gains that could be determined for all
children in the quantitative part. In comparison, the other children show high
gains, especially in the noun production of Italian, while for the verb produc-
tion of Italian only a few verbs can be found.

Taking into account the family language background, the following results
for the individual children should be highlighted:

It_01 (bilingual Italian-German): The performance in German regarding the

verbs is lower than that of the other students; the performance in Italian is

far higher than that of the other students, especially for Italian verbs. There

is no fast progress between T1 and T2.

— It_05 (bilingual French-German): The performance for the Italian language,
especially for T2, is close to the results of the bilingual Italian-German stu-
dents.

— It_07 (monolingual German): Especially in the area of Italian nouns, a
strong increase in T2 can be observed; in the German language, the mono-
lingual child does not perform significantly better than bilingual children.

— It_13 (bilingual Italian-German): High results in the production part regard-
ing the German nouns are already observed at T1 and a progression in the
German verb part is recognizable. In addition, a high progression in the
production part of Italian nouns can be observed.

— It_14 (monolingual German): The result of the German nouns at T2 is com-
parable with that of the other students. There is a decrease in the area of
German verbs and no progression in the production of verbs in Italian, but a
relatively strong increase in the area of nouns in Italian.
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- It_17 (bilingual Spanish-German): In the productive part, the results are not
much better than the results achieved by monolingual children. However,
the Italian background (based on the information in the parents’ question-
naire, the father uses Italian at times) is visible in the comprehension part
of the Italian nouns at T1.

5.2 Qualitative results: Language production verbs

Since the quantitative data show a clear discrepancy between comprehension
and production as well as between nouns and verbs for both monolingual and
bilingual children, this section will illustrate interesting findings for verb pro-
duction as it constitutes the weakest area. Only the most frequent phenomena
for both languages in the two tests will be summarized.

5.2.1 German

The following corpus examples (from T1) illustrate several representative exam-
ples of some central characteristics for verb production:

(1) *Die streichelt sein Hund. (It_01)
she pet3SG  his dog.
‘She pets *his dog.’

@) Hund streicheln (It_13)
dog  petINF
‘to pet a dog’

3) Sie streichelt ihren Hund, der ganz nett ist. (It_14)

she pet3SG  her dog who really nice be3SG
‘She pets her dog, who is really nice.’

(4) Sie tut den Hund streicheln. (It_17)
she  do3SG the dog petINF
‘She pets the dog.’

A large part of the verbs for T1 is expressed in inflected form, which can also
result from the question itself (Was macht er/sie? ‘What is he/she doing?’).
However, as a direct answer it is also possible to use the infinitive, which is
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used by It_13 (see example 2) at T1. This can be seen both for verbs that are pro-
duced correctly as well as for paraphrases or hyperonyms (e.g. ‘cleaning’ in-
stead of ‘sweeping’ or ‘wiping’, ‘building’ instead of ‘bricking’) and light verbs
(Czinglar 2014: 66, with reference to Parodi 2000) with little semantic specifica-
tion (e.g. machen ‘making’). In the German language, some children also use an
auxiliary verb construction (cf. example (4): er tut X ‘he does X’) that is common
in child language and only requires the production of the target form in the
infinitive.

Within the verb production in the German language, progress was visible.
On the one hand, progress could be observed in the number of correct verbs
(quantitative progression), and on the other hand, in the semantic differentia-
tion as well as the verb conjugations. While in the first test, a part of the subjects
names the verbs in the infinitive form, the answers in the second test contain
almost exclusively a conjugated verb. (Both are counted as correct in the scor-
ing of the CLT). The use of auxiliary verbs like tun ‘do/does’ disappears almost
completely. It can be observed that the use of less frequent, more semantically
differentiated verbs increases (e.g. ‘tear’, ‘burn’). In addition, semantic associa-
tions can be found in the data, e.g. for the verb mauern ‘lay bricks’, which was
first realized by some students via bauen ‘build’ and/or a semantically empty
verb in combination with a noun (er macht eine Mauer ‘he makes a wall’), before
it can be used correctly.

5.2.2 ltalian

For the Italian language, only small progress in verb development can be ob-
served, especially for the verb tagliare (‘to cut’), which is used by four of the six
children. It is noticeable that the students — with the exception of It_01 — do not
resort to any evasive structures in verb production. Neither nouns nor nouns in
connection with semantically light verbs or verbal hypernyms are mentioned. It
is possible that the children refrain from citing another verbal structure due to
uncertainty or to avoid mistakes. The child It_05 is the only one to conjugate the
listed verbs. It uses the structure Il bambino/la bambina X, whereby the article is
replaced once (example 5):

(5) *J1 bambina taglia. (It_05)
theMASC girl cut3SG
‘The girl cuts.’
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It_01 specifies all verbs in conjugated form (3* p.sg.) and does not add a subject.
In some cases, the child falls back on semantically light verbs, such as prendere,
dare, and fare, which are then supplemented with objects.

6) *Prenda la mela dall’albero. (It_o1)
take3SG the apple from the tree.
‘He/she picks the apple from the tree.’
(instead of raccogliere)

@) prendere le foglie (It_o1)
takeINF the leaves
‘rake the leaves’
(instead of rastrellare)

(8) Da la posta. (It_o1)
give3SG the mail
‘He/she posts the mail.’

(instead of imbucare)

The Italian-native-speaking child thus uses similar structures in the Italian verb
production test as the German native speakers in the German verb production
test.

6 Discussion

6.1 Lexical comprehension and production

Research question 1 (Q1): As in various studies on language acquisition in bilin-
gual school contexts (Chondrogianni et al. 2019; Steinlen and Piske 2016), the
present study could record increases between T1 and T2. The increase in lan-
guage production of Italian nouns (+10 raw value points) is the highest of all
four subtest areas. In the remaining areas, the increase lies between 0.4 and 3.9
raw points, whereby high initial scores at T1 are already available for compre-
hension of German nouns and verbs and for production of German nouns.
Research questions 2 and 4 (Q2 + 4): The qualitative perspective shows that
initial differences between the learners in language comprehension of German
verbs and in language production of German nouns disappear at T2, so that
similar results (+/-1 raw value point difference) can be reached here. Differences
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still exist in the language production of verbs in German as well as in all tested
lexical areas for the Italian language. Here it can be seen that the language
comprehension of nouns in Italian shows a much slower progress than the lan-
guage production of Italian nouns among all learners (perhaps due to an al-
ready high score for nouns at T1), but the overall values of language compre-
hension are significantly higher than those of language production, as in
previous studies: The observed difference between production and comprehen-
sion as well as between verbs and nouns was also reported in Chondrogianni et
al. (2019), using the CLT. While nouns have been claimed to be more ‘vulnera-
ble’ in the (second) language acquisition process, they can also be claimed to be
more easily fostered (see Klassert et al. 2014; Sandhofer et al. 2000).

Research question 3: The data reveals differences between individual stu-
dents with diverse linguistic backgrounds, but these differences cannot (yet) be
systematized quantitatively. In the qualitative analysis of the six selected learn-
ers, the bilingual Italian-German speaking child (It_01) achieves the highest
scores for Italian in all areas but does not progress as quickly as the other stu-
dents. This may be due to the high initial scores, especially for Italian language,
at T1. The increase in It_01 in all areas for both languages is between 0 and + 3
points. The scores for the Italian language are lower than the German equiva-
lents in the comprehension and production sections which may be explained by
the influence of the environmental language, i.e. German.

In the language comprehension of nouns in Italian, the Italian-German
speaking children achieve higher scores than the monolingual children and the
French-German speaking child It_05. At T2, the monolingual children have
lower scores in the area of language comprehension of nouns in Italian than the
other students. In the area of verb comprehension in Italian, this tendency can-
not be observed at the time of the second study (T2). The monolingual child
It_07 reached more points here than the bilingual child It_17. Altogether, the
French-German speaking child It_05 achieves the highest increase in the com-
prehension test of Italian nouns and verbs (+16 and +9) and in the production of
Italian nouns (+16). However, the child is considered by its teachers to be a
particularly high-achieving learner. Whether the high scores can therefore be
attributed to the linguistic background alone is questionable.

Past studies (Steinlen and Piske 2016; Steinlen et al. 2015) report no differ-
ences between monolingual and multilingual children. However, English im-
mersion programs do not usually have the kind of heritage-language multilin-
gualism that matches the language of immersion. Thus, in this study, we are
able to report for the first time the development of individual children with a
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heritage language background in an educational context where the heritage
language is fostered.

6.2 Future directions

The data shows an increase in production and even more so in comprehension
after one year of bhilingual Italian-German schooling, and it is expected that this
proportion will increase again at the third measurement point (T3). There are
differences between (formerly) monolingual German and bilingual children —
but mainly with regard to children who came to school with Italian language
skills. These differences tend to be less remarkable at T2 for some monolingual
and bilingual children (non-Italian bilingual children) as could be shown in the
direct comparison of 6 learners in this article. Further analyses will provide
insight into larger groups after T3 (Rinker, Bloder and Plétner under review).

With regard to the production of verbal structures in the Italian language,
the results from T3 can provide further insight (analysis under way). Especially
the number of produced verbs in direct comparison between the students as
well as the inflection forms (infinitive or 3™ person singular) and possible exten-
sions of verbal structures seem to be interesting for future qualitative analyses
regarding the acquisition of Italian. It also remains to be investigated whether
the students will use high-frequency, semantically light/empty verbs or hyper-
nyms and/or nouns for specific Italian verbs (as a paraphrasing strategy or as a
pragmatic strategy) or whether they will continue to produce only few Italian
verbs in T3. It is interesting to look more closely at the nouns and verbs already
produced at T1 and/or T2, and at common Italian verbal help structures in order
to derive didactic implications, possibly also for foreign language teaching.
Therefore, a more detailed qualitative analysis must be undertaken on this in-
cluding all children’s linguistic resources. It is important to consider that the
CLT vocabulary requires the naming of a number of specific home activities that
monolingual Italian-speaking children (in Italy) have already acquired by the
time they enter school, e.g. grattugiare ‘to grate’, and segare ‘to saw’ as well as
the knowledge of specific verbs for sport activities, e.g. remare ‘to row’. For
children, especially those without Italian as their home language, it is almost
impossible to learn such verbs if they are not used or needed within the school
context. Children address this fact repeatedly during the test (“We haven’t
learned that yet”). Data capturing the language used in the classroom could
provide more information on the noun-verb ratio in bilingual classes.
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Overall, all children showed impressive lexical gains within the first year of
schooling in the newly learned or heritage language Italian. Thus, the current
study adds to the existing literature on bilingual programs in Germany.
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Mirjam Egli Cuenat

Viersprachige miindliche Textproduktion
bei Kindern in Schul-, Fremd- und
Herkunftssprachen - eine explorative
Studie

1 Einleitung

In der Schweiz erwerben alle Schiilerinnen und Schiiler zusétzlich zur Territori-
alsprache ab der 3. Schulstufe (ab dem 8. Altersjahr) eine erste und ab der 5.
Schulstufe (ab dem 10. Altersjahr) eine zweite Fremdsprache. In der Regel sind
dies eine zweite Landessprache und Englisch.! Diese bildungspolitische Setzung
begriindet sich aus dem gleichzeitigen Streben nach Kohision zwischen den
Landesteilen und der steigenden Internationalisierung (EDK 2004). In den Kan-
tonen der Ostschweiz wird Englisch als erste und Franzoésisch als zweite Fremd-
sprache unterrichtet. Rund ein Drittel (32%) der Schiiler*innen, welche eine
obligatorische Schule (Pflichtschule) besuchen, bringen zusétzlich eine weitere
Sprache mit (Bundesamt fiir Statistik 2020). Dabei muss bei der Intensitét des
Kontaktes mit Herkunftssprache(n), bei der Art des Erwerbs (simultan/
sukzessiv) und beim Einsetzen des Lernens der Territorialsprache Deutsch (bzw.
dem Deutschschweizer Dialekt?) von individuell sehr unterschiedlichen Bedin-
gungen ausgegangen werden (vgl. dazu Brehmer und Mehlhorn 2018: 18-19).
Obwohl der aktuelle Deutschschweizer Lehrplan (D-EDK 2016) grundsitzlich
auf einer holistischen Konzeption des mehrsprachigen Repertoires basiert, wel-

Anmerkung: An dieser Stelle sei den Gutachtenden sowie den Herausgeberinnen fiir die
hilfreichen Hinweise zur Uberarbeitung des Beitrages gedankt. Mein besonderer Dank gilt
Michele Vitacca, ehemals studentischer Mitarbeitender an der Pddagogischen Hochschule St.
Gallen, fiir die Mitwirkung bei der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der herkunfts-
sprachlichen Daten sowie allen teilnehmenden Schiiler*innen und deren Lehrpersonen.

1 Die Wahl der Reihenfolge bei den Fremdsprachen steht den Kantonen frei.

2 Auf die Deutschschweizer Diglossie (Dialekt — Standardsprache) kann in diesem Beitrag
nicht ndher eingegangen werden, obwohl es sich um zwei relativ distante Varietdten handelt
und dies auch einen Einfluss auf den multiplen Spracherwerb haben diirfte.

Mirjam Egli Cuenat, Pddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz
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cher auch dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen zugrunde liegt
(Europarat 2001), werden im reguldren Sprachencurriculum kaum Beziige zu
Herkunftssprachen hergestellt. Durch die Verpflichtung zur Unterstiitzung von
Unterrichtsangeboten in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) durch die Kan-
tone erfahren die Herkunftssprachen in der Schweiz zwar offizielle Anerken-
nung (Engin 2019: 490). Im Regelunterricht sind sie jedoch, wie andernorts
auch, weitgehend ,,Privatsache der Lernenden® (Brehmer und Mehlhorn 2018:
76) und somit nur in Ansétzen Teil eines Gesamtsprachencurriculums (Hufeisen
2011).

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik widmet sich seit rund 10 Jahren verstarkt der
Integration von Herkunfts- und Familiensprachen in den Fremdsprachenunter-
richt. Dabei stand mit der Interkomprehension zunédchst die Rezeption im Vor-
dergrund, der Einbezug produktiver Fertigkeiten stellt ein Desiderat dar (Rei-
mann 2016: 18; Kropp 2017: 122). Die spracheniibergreifende Nutzbarkeit von
Textproduktionskompetenz wurde in der Bilingualismusforschung bereits
mehrfach nachgewiesen (Marx 2020: 19), jedoch gibt es kaum Studien, welche
in einer holistischen Perspektive Schul-, Fremd- und Herkunftssprachen mit
einbeziehen. Im vorliegenden Beitrag wird eine explorative Analyse miindlicher
monologischer Textproduktion in der Schulsprache Deutsch, in den Fremdspra-
chen Englisch und Franzosisch sowie in den Herkunftssprachen® bei Lernenden
der 6. Schulstufe in der Ostschweiz prdsentiert. Miindliche Textproduktion ist
eine wichtige Wegbereiterin von Schriftlichkeit, insbesondere, wenn Herkunfts-
sprachen im familidren Kontext mehrheitlich miindlich vermittelt werden (Roth
2019). Die Textdaten sind Teil einer Studie, welche sich in erster Linie dem Zu-
sammenspiel der drei schulisch geforderten Sprachen widmete und nach trans-
versal nutzbaren Ressourcen sowie nach Kontinuitidt am Stufeniibergang fragte
(Egli Cuenat 2016).

1.1 Mehrsprachiges Repertoire und Herkunftssprachen im
Fremdsprachenunterricht

Grundlage der Studie ist die Konzeption des mehrsprachigen Repertoires, wel-
ches sdamtliche Sprachen eines Individuums umfasst; diese stehen untereinan-

3 Der Terminus Herkunftssprache wird hier als Sammelbegriff verwendet fiir die Sprachen,
welche im vorliegenden Setting von den Lernenden zusétzlich zu Deutsch als Schulsprache
und den Fremdsprachen Englisch und Franzosisch verwendet wurden (differenzierter s. Breh-
mer und Mehlhorn 2018: 18).
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der in komplexen, dynamischen Beziehungen (Liidi und Py 2009; Coste et al.
2009). Auf dieser ganzheitlichen Konzeption fuflen auch Mehrsprachigkeits-
und Tertidrsprachenforschung und -didaktik, welche davon ausgehen, dass
sich der Erwerb einer dritten und jeder weiteren Sprache qualitativ von jenem
einer zweiten Sprache unterscheidet, da bereits erworbene sprachliche Res-
sourcen und metasprachliche Fertigkeiten genutzt werden kénnen (z.B. Jessner
und Allgduer-Hackl 2020). Bei herkunftsbedingt mehrsprachigen Lernenden
sind die beiden Fremdsprachen bereits die dritte, vierte oder fiinfte Sprache.
Einige Untersuchungen weisen darauf hin, dass diese Lernenden beim schuli-
schen Fremdsprachenerwerb Vorteile haben kdénnen, z.B. die DESI-Studie fiir
Englisch als erste Fremdsprache (Hesse et al. 2008). Die Befunde sind aber ins-
gesamt widerspriichlich und die Bedingungen fiir das Eintreten von positiven
Wechselwirkungen noch wenig erforscht (Brehmer und Mehlhorn 2018: 13).
Gobel et al. (2010) fanden bei der Befragung von Lehrpersonen im Nachgang zur
DESI-Studie Hinweise auf giinstige Auswirkungen transferférdernder Maf3inah-
men im Englischunterricht und weisen auf die Relevanz einer positiven Wahr-
nehmung von herkunftssprachlichen Kompetenzen fiir die Identitdtsbildung
hin, insbesondere auch bei Sprachen mit geringem internationalem Sozialpres-
tige. Kropp (2017: 117-118) pladiert fiir einen wertschitzenden, vernetzenden
Einbezug miindlicher produktiver Fertigkeiten in den Herkunftssprachen in den
Fremdsprachenunterricht, sowohl im Sinne einer Motivationssteigerung durch
das Sichtbarmachen von Ressourcen als auch einer gezielten Synergienutzung.

1.2 Miindliche monologische Textproduktion und
Mehrschriftlichkeit

Herkunftssprachen werden oft hauptsachlich miindlich iibermittelt. Auch wenn
die erworbene miindliche Kompetenz hdufig die Spuren eines inkompletten
Erwerbs aufweist und in der informellen Alltagssprache verhaftet bleibt (Mehl-
horn 2014: 165), konnen im Medium des Miindlichen schriftsprachliche Kompe-
tenzen und ein literaler Habitus aufgebaut werden — was sich bspw. auch beim
Versprachlichen von Bildgeschichten in der Herkunftssprache zeigt (Roth 2019).
Die Fahigkeit, durchkomponierte, situationsungebundene Texte zu verfassen,
wird als wesentlicher Aspekt von schulischer Textkompetenz und Literalitat
betrachtet (Portmann-Tselikas und Schmoélzer-Eibinger 2008). Der Erwerb von
Kohésion in der miindlichen monologischen Textproduktion* wurde bei mono-

4 Fiir einen detaillierteren Uberblick s. Egli Cuenat und Briihwiler (2020: 76-78).
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lingualen Sprechenden in unterschiedlichen Sprachen breit untersucht, vor
allem in narrativen Texten, aber auch weiteren Textgenres beschreibender oder
argumentativer Art (z.B. Rosat 1991). Wie in der schriftlichen Textproduktion
wird auch in der miindlichen Produktion die wachsende Komplexitdt von Dis-
kursstrukturen und die steigende Fahigkeit, Texte vorwegnehmend zu planen,
beobachtet, wobei Konnektoren wie z.B. und, weil, aber als besonders sensitive
Marker zur Textplanung und -strukturierung angesehen werden (Schneuwly
1997). Auch in der Fremdsprachenforschung besteht wachsendes Interesse an
der Untersuchung monologischer Textproduktion. So beobachteten Butler et al.
(2017), dass junge Lernende bereits in den Anfangsstadien des Fremdsprachen-
erwerbs in der Lage waren, kohdrente und kohédsive miindliche Texte zu produ-
zieren und sich dabei auf vorhandene schulsprachliche Kompetenzen stiitzten.
In der Bilingualismusforschung wurde die spracheniibergreifende Nutzung von
Textualisierungsmechanismen im Sinne einer Common Underlying Proficiency
(Cummins 2009) oder Transversalitdt (Marx 2020) bereits mehrfach nachgewie-
sen, seltener auch in drei Sprachen (Cenoz und Gorter 2011; Egli Cuenat 2016;
Egli Cuenat und Briihwiler 2020). Riehl (2013) und Roth (2019) wiesen auf die
sehr starke Heterogenitdt bei Textmustern und unterschiedliche Grade an Lite-
ralitdt in unterschiedlichen Herkunftssprachen hin. Wenk et al. (2016) zeigten in
einer Interventionsstudie, wie die spracheniibergreifende Nutzung von Text-
mustern von der Schulsprache hin zur Herkunftssprache angebahnt werden
kann.

2 Zielsetzungen, Forschungsfragen und Methode

Zielsetzung der Hauptuntersuchung (vgl. Egli Cuenat 2016; Egli Cuenat und
Briihwiler 2020) war die Erforschung von sprachlicher Transversalitdt und stu-
feniibergreifender Kontinuitdt bei schriftlichen und miindlichen produktiven
Textkompetenzen in der Schulsprache Deutsch und den zwei Fremdsprachen
Englisch und Franzésisch am Ubergang zwischen der Primarstufe und der Se-
kundarstufe I in der Deutschschweiz bei Lernenden der 6. und 7. Schulstufe.
Explorativ wurde auch die miindliche Produktion in der Herkunftssprache in
die Studie einbezogen, mit dem Ziel, weitere Ressourcen in den mehrsprachigen
Repertoires der Lernenden abzubilden und etwas iiber deren Lernvorausset-
zungen zu erfahren. In diesem Beitrag wird auf die miindlichen Fertigkeiten der
Lernenden der 6. Schulstufe in den vier Sprachen und insbesondere auf die
Herkunftssprache fokussiert. Folgende Fragen stehen dabei im Zentrum:
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1. Wie viele Lernende zeigten zusétzlich zur deutschen, englischen und fran-
zosischen Produktion eine herkunftssprachliche miindliche Produktion? In
welchen Sprachen liegen Texte vor?

2. Welche Leistungen sind hinsichtlich der untersuchten Textvariablen (s.u.)
in der herkunftssprachlichen Produktion zu erkennen und in welchem Zu-
sammenhang stehen diese Leistungen mit jenen in den schulisch geférder-
ten Sprachen Deutsch, Franzosisch und Englisch?

3. Welche Hinweise auf transversal nutzbare Ressourcen sind in der qualitati-
ven Analyse der herkunftssprachlichen Texte erkennbar, insbesondere
auch im Vergleich mit den Texten in der Schulsprache Deutsch und in den
beiden Fremdsprachen?

Untersucht wurden Lernende im Kanton St. Gallen, die zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung die 6. Klasse (Alter 11-13) besuchten und gemifl Schweizer Schul-
system kurz vor dem Abschluss der Primarstufe und dem Ubertritt in die Sekun-
darstufe I standen. 192 Lernende wurden nach dem Zufallsprinzip aus 32
Klassen als Teilstichprobe fiir die miindliche Produktion selektioniert. Die
miindliche Aufgabenstellung bestand in der Produktion von drei kurzen Videos
fiir gleichaltrige Schiiler*innen einer frankophonen Partnerklasse gemafd einem
schriftlich vorgegebenen Ablauf. Dabei mussten sich die Lernenden jeweils kurz
prasentieren und anschliessend ihr Lieblingstier (Deutsch), ihren Lieblingsstar
(Franzosisch) und ihren Lieblingsgegenstand (Englisch) prasentieren. Fiir die
Vorbereitung standen 30 Minuten zur Verfiigung; sie erfolgte in Gruppen von
sechs Lernenden. In der Fremdsprache durften Worterbiicher genutzt werden,
und es durften auch Fragen gestellt werden. Die Aufnahme fand gleich im An-
schluss daran individuell mit einem/r Versuchsleiter*in statt. Die Reihenfolge
wurde stabil gehalten (D-F-E). Im Anschluss an die Aufnahme in den drei Spra-
chen wurden alle Lernenden gebeten, spontan zusatzlich ein Video in einer
weiteren Sprache zu produzieren, falls sie eine solche sprachen, und zwar zu
einem der drei vorbereiteten Themen nach freier Wahl. Forschungsethischen
Grundsitzen folgend und zur Vermeidung emotionaler Probleme wurden die
Lernenden Kklar auf die Freiwilligkeit des Sprechens in der Herkunftssprache
hingewiesen. Sprachbiographische Daten wurden mittels Fragebogen erhoben.
Die miindlichen Produktionen wurden transkribiert’ und ausgewéhlte Textvari-
ablen codiert. Im vorliegenden Beitrag werden Resultate zu folgenden Textvari-

5 Da die Analyse der Textstrukturen im Vordergrund stand, wurde fiir die Transkription ein
moglichst einfaches System verwendet, welches aber einen Eindruck der miindlichen Qualit&t
vermittelt (s. FuBnote 10 bei den Textbeispielen weiter unten).
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ablen referiert: Textldnge in Segmenten® (clauses, vgl. Hickmann et al. 1994),
Konnektoren als Spuren und Mittel der Textstrukturierung (Schneuwly 1997;
Egli Cuenat 2016) sowie Grufl und Abschied als Genremerkmale.” Zusétzlich
wurden qualitative Analysen der Texte vorgenommen.

3 Resultate

Von 192 Lernenden haben 61 (32%) zusétzlich einen miindlichen Text in einer
weiteren Sprache produziert. Es liegen Texte in 14 Sprachen vor. Am stédrksten
vertreten ist Bosnisch-Kroatisch-Serbisch-Montenegrinisch (BKSM)® (18 Texte),
gefolgt von Albanisch (11 Texte). Etwa gleich viele Texte (jeweils zwischen 4 und
6) finden sich in Tiirkisch, Tamilisch, Italienisch, Portugiesisch und Spanisch.
Ferner wurden 2 Texte in Arabisch sowie je 1 Text in Berberisch, Chinesisch,
Mazedonisch, Norwegisch und Vietnamesisch produziert. Von den 61 Texten
wurden 54 transkribiert, iibersetzt und analysiert. Dabei wurden 8 Sprachen
beriicksichtigt (s. Tab. 1). Auf Transkription und Analyse der weiteren Texte
wurde aus forschungsékonomischen Griinden verzichtet.

Tab. 1: Textldnge in Segmenten und Konnektoren (durchschnitt. Anzahl und Standardabwei-
chung in Klammern), Gru und Abschied (prozentualer Anteil von Texten mit Gruf3/Abschied) in
der Herkunftssprache

n Textldnge Konnektoren Gruf Abschied
BKSM 18 14.83 (4.36) 2(1.67) 85% 67%
Albanisch 11 12.64 (5.45) 3.36 (2.6) 73% 58%
Tiirkisch 6 11 (4.2) 3(1.63) 50% 33%
Tamilisch 5 14.4(6.77) 1.4 (1.74) 80% 60%
Italienisch 5 7.2(1.72) 2(1.67) 80% 40%
Portugiesisch 4 16.25 (5.63) 6.5(3.77) 100% 50%

6 Ein Segment (clause) enthilt ein einzelnes finites oder nicht-finites Kernverb und seine
Argumente. Es gibt einige Ausnahmen von dieser Regel (z.B. komplexe Konstruktionen mit
Hilfs- oder Modalverben oder verblose Einheiten, vgl. Hickmann et al. 1994).

7 Weitere Variablen waren die Nennung des/der Adressaten*in auflerhalb von Grufl und
Abschiedsformel, die Anzahl verlangter inhaltlicher Elemente, Dank und Ankiindigung des
Endes des Videos.

8 Die Texte in BKSM wurden als Varietdtenkontinuum in einer Gruppe zusammengefasst.
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n Textldnge Konnektoren Gruf3 Abschied
Spanisch 4 14.25 (3.49) 5.75 (2.68) 100% 100%
Russisch 1 13 1 100% 100%

Tab. 1 zeigt die sehr starke quantitative Variabilitdt der Texte in den Herkunfts-
sprachen, zundchst bei der Textldnge: Die durchschnittlich langsten Texte in
der Herkunfts- oder Familiensprache finden sich in Portugiesisch, die kiirzesten
in Italienisch. Wahrend es Schiiler*innen gibt, die nur die elementaren kom-
munikativen Funktionen realisieren (Begriiffung und Namensnennung), 16sen
andere die Aufgabe vollstindig. Durchschnittlich am meisten Konnektoren
enthalten die portugiesischen Texte, am wenigsten die tamilischen Texte. Auch
bei der Anzahl der Konnektoren, wo die Spannbreite zwischen 0 und 14 liegt, ist
die Variabilitdt sehr hoch. Gruf3 und Abschied finden sich am meisten im Spani-
schen (alle Kinder verwenden eine Formel zur Begriifiung und zur Verabschie-
dung) und am seltensten im Tiirkischen. Da die Gruppengréf3en sehr gering und
variabel sind, gemdf; Angaben im Fragebogen Unterschiede beziiglich der Ver-
wendung der Sprachen im Alltag bestehen und eventuelle translinguistische
Unterschiede (z.B. beim Konnektorengebrauch) nicht angemessen beriicksich-
tigt werden kénnen, erlauben die vorhandenen Daten keine generalisierenden
Riickschliisse auf Unterschiede zwischen den Sprachengruppen, sondern geben
nur einzelne, vorsichtig zu interpretierende Hinweise. Die hohen Standardab-
weichungen bilden die sehr hohe Variabilitdt innerhalb der Gruppen ab. Bei der
Berechnung der Durchschnittswerte bei der Textldnge aller herkunftssprachli-
cher Texte zusammen (Tab. 2) wird auch deutlich, dass die Standardabwei-
chung hoher ist als bei den drei schulisch geférderten Sprachen.

Tab. 2: Textldnge in Segmenten und Konnektoren (durchschnitt. Anzahl und Standardabwei-
chung in Klammern), GruB und Abschied (prozentualer Anteil von Texten mit Gruf3/Abschied) in
den Herkunftssprachen sowie Deutsch, Englisch und Franzésisch (Gesamtgruppe)

Deutsch Franzésisch Englisch Herkunftssprachen
(n=192) (n=192) (n=192) (n=54)
Textlange 18.3 (4.5) 11.6 (2.9) 14.9 (3.8) 13.3(5.3)
Konnektoren 6.3(3.3) 1.3(1.6) 3.7 (2.9) 3.9(3.2)
Grufd 79% 71% 83% 83%

Abschied 64% 77% 81% 63%
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Der Vergleich der Durchschnittswerte mit dem Gesamtdatensatz (Tab. 2) zeigt,
dass Textlange und Konnektoren in den Herkunftssprachen insgesamt unter
dem Durchschnitt der Schulsprache Deutsch liegen; die Textldnge liegt leicht
unter Englisch und iiber Franzosisch und die Konnektoren etwa auf gleicher
Hohe wie Englisch. Grufiformeln werden etwa gleich hdufig wie im Englischen
und im Deutschen gebraucht, haufiger als im Franzésischen, Abschiedsformeln
dagegen weniger hdufig als in den Fremdsprachen, dhnlich wie im Deutschen.

Die Berechnung von statistischen Korrelationen zwischen Schul-, Fremd-
und Herkunftssprachen (Tab. 3), weist darauf hin, dass Lernende, die lingere
Texte in den anderen Sprachen produziert haben, auch ldngere Texte in der
Herkunftssprache (HS) produzierten. Die Korrelationen sind insgesamt schwé-
cher zwischen der Herkunftssprache und den schulisch gefoérderten Sprachen
als zwischen Deutsch, Englisch und Franzosisch untereinander, wobei dies
auch mit der unterschiedlichen Stichprobengréfie (n=192 vs. n=54) zusammen-
hingt.

Tab. 3: Intraindividuelle Zusammenhé&nge (Korrelationen nach Pearson) (*) p <.06: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001; ns (nicht signifikant)

Textlange Konnektoren Gruf Abschied
D-E(n=192) L61x** 58*** Y Akl 39F**
D-F(n=192) L 5FF* Ryhbd S7F** 39F**
E-F(n=192) S7*** S54*x* L66*** 56***
HS - D (n=54) .30* 39%* L9FF* 36%*
HS - E (n=54) .38** .26(%) 53k 34*
HS - F (n=54) .27(%) ns 57*** .26(%)

Bei der Textlange ist der Zusammenhang am stdrksten zwischen Herkunftsspra-
che und Englisch, etwas geringer ist er mit der Schulsprache; im Franzésischen
ist lediglich in der Tendenz ein Zusammenhang sichtbar. Bei den Konnektoren
ist der Zusammenhang mit der Herkunftssprache am starksten mit dem Deut-
schen; mit dem Englischen ist er nur in der Tendenz signifikant und gar nicht
mit dem Franzosischen. Der Zusammenhang bei der Verwendung einer Gruf3-
formel ist ungefihr gleich stark wie unter den anderen Sprachen, beim Ab-
schied ist die Korrelation schwidcher und mit dem Franzdsischen nur in der
Tendenz erkennbat.

Die nachfolgend abgebildeten Transkripte illustrieren zwei Fille mit relativ
langen Texten in der Herkunftssprache. Spanisch wurde als romanische, mit
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dem Franzosischen verwandte, internationale Verkehrssprache gewihlt, Ser-
bisch als Migrationssprache mit geringem Sozialprestige im lokalen schulischen

Kontext.

Tab. 4: Textbeispiel 1: Transkripte® der miindlichen Texte eines Schiilers mit Spanisch als

Herkunftssprache

28321768 Version auf Deutsch

*CHI hallo -

*CHl ich bi d& - eh - ich bin [Vorname, Name] -

*CHl ich bin zw6lf Jahre alt -

*CHI gehe zu [Name Lehrperson] in die
sechste Klasse - ehm -

*CHI wohne in Wil - eh

*CHI spiel& ich spiele gerne Basketball

*CHI und tanze gerne Hip Hop -

*CHI und habe sehr viele Freunde -

*CHI mein Lieblingstier ist das Kéanguru -

*CHI das lebt in Australien -

*CHI ist gro und braun - eh - ja ich - werde
*CHl wenn ich es hétte

*CHI wiirde ich gerne auf ihm reiten

*CHI weil es sicher lustig wére -

*CHl und - ja - ich habe dieses Tier gewdhlt
*CHI weil es gut kicken kann -

*CHI zum mich - mich beschiitzen kann
*CHI wenn ich es gut zahmen eh zdhme - ja.
*CHI das Video ist jetzt dann fertig - eh -
*CHI tschiiss

28321768 Version auf Englisch

*CHI hello -
*CHI my name is [Vorname, Name] - eh -
*CHI I’m twelve years old - eh -
*CHI | go eh to school with - eh
[Name Lehrperson] - ehm -- eh -
*CHI | live in Wil - eh - sch& eh
*CHI I - love it
*CHI to play basketball
*CHI and dance hip hop -

*CHI I have a lot of friends - eh -

*CHI my favorite thing is my handy - eh -

*CHI it is a samsung galaxy es three - ehm — eh

*CHI | can chat with friends - eh -

*CHI I - and | also can play games

*CHI and -- speak with friends and my mother
or friend yeah - and my family and yes -

*CHI this video is finishing -

*CHI byebye.

9 Transkriptionsregeln: . (Punkt) = fallende Intonation; ? (Fragezeichen) = steigende Intonati-

on; - = kurze Pause, -- =

mittlere Pause, --- =

lingere Pause; eh = gefiillte Pau-

se/Verzogerungssignal; <..> zum/r Interviewer*in gewandt; $INT (...) = Redebeitrige des/r
Interviewer*in; X = unverstdndlich; *CHI = Abkiirzung fiir child, markiert Beginn eines neuen
Segmentes.
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28321768 Version auf Franzosisch

*CHI bonjour - *CHI - ehm - il est grand - ehm -
*CHI je m’appelle [Vorname, Name] - eh *CHI et -- je --- eh <ich will mit ihm Basketball
*CHI j’ai douze ans - eh spielen> $INT (je veux jouer)
*CHI je va je vais a la classe [Name Lehrper *CHI je veux jouer de basket -
son] - eh *CHI et -- et --- et - et je --- <widhlen?> $INT
*CHI je habite dans Wil - eh (choisir)
*CHI je aime le ehm *CHI je choisi choisir eh
*CHI jouer de basket *CHI porque je jouer de basket -
*CHI et danser - eh hip hop - ehm - *CHI et oui - c’est le fin de - de vidéo -
*CHI j’ai - je ai beaucoup eh amis — *CHI au revoir

*CHI mon - mon star préféré - eh - Marko Heier

28321768 Version auf Spanisch

*CHI hola *CHI es un Samsung Galaxy - ese tres — eh
*CHI yo me llamo [Vorname, Name] - *CHI me gusta
*CHI eh tengo eh doce afios - *CHI porque - puedo chatear - con — amigos -
*CHl 'y voy eh voy con [Name Lehrperson] - eh ehm

- en la primeria *CHI también — eh puedo jugar juegos
*CHI ehm vivo en Wil eh *CHIl'y — hablar a con mi familia con amigos -
*CHI me gusta eh -
*CHI jugar al basquetboly - eh - *CHly - es mi - cosa favorita
*CHI bailar hiphop - *CHI porque - lo puedo usar para muchas
*CHI tengo muchos amigos — ehm cosas. -
*CHI mi - cosa favorita es - mi teléfono celular *CHlI si esta cargo. X -

-ehm *CHI adiés

Der Schiiler mit Spanisch als Herkunftssprache 16st im Deutschen (s. Textbei-
spiel 1) die Aufgabe knapp, aber vollstdndig: Er stellt sich vor und nennt seine
Hobbies. Dann beschreibt er sein Lieblingstier, das Kanguru, sagt, was er gern
mit ihm tun wiirde, begriindet explizit, warum er es gewdhlt hat, kiindet das
Ende seines Videos an und verabschiedet sich. Auf Englisch 16st er die Aufgabe
zwar dhnlich, aber nicht vollstindig, denn er begriindet nicht explizit, wie in
der Aufgabenstellung verlangt, warum er das Handy gewdahlt hat. Im Franzosi-
schen 16st er die Aufgabe vollstandig, wie im Deutschen. Dabei greift er auf die
Kompetenz der Interviewleiterin zuriick, fragt auf Deutsch nach fehlendem
Wortschatz, welchen er dann in seinen eigenen Text aufnimmt. Auf Spanisch
wird die Aufgabe autonom und vollstindig gelost. Der Schiiler hat die gleiche
Aufgabe wie auf Englisch gewdhlt, beschreibt seinen Lieblingsgegenstand je-
doch detaillierter: So begriindet er die Wahl des Handys explizit. Im Gegensatz
zum Englischen verwendet er nicht den Germanismus Handy, sondern teléfono
celular. In allen vier Versionen beginnt der Text mit einer Begriiiung und endet
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mit einer Abschiedsformel, jeweils in der entsprechenden Sprache. Vergleicht
man den Konnektorengebrauch, so fallt auf, dass im Deutschen relativ haufig
und zur Verkniipfung von Propositionen verwendet wird, neben wenn und weil;
im Englischen dagegen wird nur and gebraucht. Im Spanischen finden sich mit
y, porque, también und si ein breiteres Konnektorenspektrum als in der Schul-
sprache. Im Franzosischen werden im Vergleich zur Gesamtgruppe iiberdurch-
schnittlich hiufig Konnektoren verwendet (et). Besonders relevant aus spra-
cheniibergreifender Sicht ist der Riickgriff auf die spanische Konjunktion
porque, welches mit franzdsischen parce que kognat ist, denn dies kann als
starkes Indiz fiir die Transversalitdt der Textproduktionsmechanismen gelesen
werden. Eine weitere Spur fiir die Abstiitzung auf das Spanische konnte die
Ortliche Préposition dans sein (j’habite dans Wil, korrekterweise a Wil), welche
sich vermutlich auf das spanische en abstiitzt, moglicherweise verstarkt durch
Englisch und Deutsch in.

Bei Textbeispiel 2 wird aus Platzgriinden nur das Transkript der miindli-
chen Produktion in der Herkunftssprache Serbisch (und seine deutsche Uber-
setzung) abgebildet. Der serbische Text umfasst 20 Segmente; ein Blick auf die
Gesamtproduktion des Jungen zeigt beim deutschen Text eine Linge von 25
Segmenten, im Englischen von 22 und im Franzdsischen von 15 Segmenten. Alle
Versionen situieren sich somit iiber dem Durchschnitt (vgl. Tab. 2 und 3). Der
serbische Text beginnt mit einer Begriiffung. Der Schiiler verzichtet auf das
Vorstellen seiner eigenen Person (Name, Alter, Hobby); er wendet sich aber
direkt an seinen frankophonen Austauschpartner und kiindigt an, dass er etwas
aus seinem ,normalen Land‘ erzdhlen wolle und erklirt, dass er die franz6sische
Sprache nicht so gut beherrscht. Er begriindet, warum er seinen Lieblingsstar
gewdhlt hat, erwdahnt Fakten aus dessen Leben, beschreibt ihn kurz, sagt, was
er gerne mit ihm unternehmen wiirde, kiindigt das Ende seines Videos an und
endet mit der serbischen Abschiedsformel cao. Vergleicht man diesen Text mit
den Texten des anderen Lernenden, fillt die Vielzahl der metasprachlichen und
-diskursiven Beziige auf. Auffillig sind auch die vielen Konnektoren (i ,und’,
onda ,dann‘), auch kombiniert, die charakteristisch fiir die lineare Verkniipfung
in der ungeplanten Textproduktion sind (Rosat 1991). Ebenfalls charakteristisch
fiir den spontanen miindlichen Gebrauch sind Diskursmarker wie wie heifst es,
keine Ahnung, die auch anstelle von Verzégerungssignalen verwendet werden
oder als Ausdruck sprachlicher Unsicherheit gedeutet werden konnen.
Konnektoren werden auch zur nichtlinearen Verkniipfung von Propositionen
auf Inhaltsebene verwendet: jer (,weil‘) fiir die Initiierung der Begriindung, sad
(,jetzt®) fiir die zeitliche Verkniipfung (auf die Gegenwart referierend). Insge-
samt erscheint der Text fliissig, komplett und kommunikativ addquat. Im An-
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satz findet sich die Textstruktur gemaf} Vorgabe, aber der Text wirkt auch stark
von der miindlichen spontanen Sprache gepragt.

Tab. 5: Textbeispiel 2: Transkript eines Textes auf Serbisch und seine Ubersetzung auf Deutsch
(durch eine andere Person; sprachliche Fehler wurden in der Ubersetzung nicht kenntlich

gemacht)

24271653, Junge (serbisch)

Ubersetzung auf Deutsch

*CHI halo Theo

*CHI ja €u ti sad malo pricati od moje - -
normalne X

*CHI kako se zove - - zemlje -

*CHI i sad Cu ti pricat od mog - ovog

*CHI kako se zove - - najboljeg vaterpolista -

*CHI e[?] sad ja tolko dobro ne znam bas ni
francuski

*CHI i onda ¢u sad pricam ovo

*CHI ja sam njega uzeo

*CHI jer on dobro igra vaterpolo -

*CHI svida mi se - -

*CHI sad ne igra vise

*CHI zavrsijo njegovu karijeru —

*CHI sad je neki informatikar ili tako nemam
pojma - -

*CHLl'i - on je veliki

*CHI ima puno - miSice -

*CHI i hteo bi da sa njime igram vaterpolo -
*CHI znam

*CHI da bi me cjepao ali ipak -

*CHI i onda - ovo bi sad se zavrslo i ovaj video
*CHI i onda tako cao

hallo Theo

ich werde dir jetzt ein wenig von meinem -
normalen X

wie heifit es - - Land -

und jetzt werde ich dir von meinem - diesem
wie heifit es - - besten Wasserballer -

jetzt ich kann nicht so gut franzosisch

und dann werde ich das jetzt erzéhlen

ich habe ihn genommen

weil er gut Wasserball spielt -

er gefallt mir - -

jetzt spielt er nicht mehr

er hat seine Karriere beendet -

jetzt ist er ein Informatiker oder oder so etwas
keine Ahnung - - und - erist grof3

hat viele - Muskeln -

und ich wiirde gerne mit ihm Wasserball spie-
len -

ich weif}

er wiirde mich besiegen trotzdem -

und dann - also das wiirde jetzt zu Ende gehen
auch dieses Video

und dann so ciao

4 Diskussion

Forschungsfrage 1: Rund ein Drittel der Lernenden produzierte zusitzlich zur
Schulsprache Deutsch und den beiden Fremdsprachen Englisch und Franzo-
sisch in einer weiteren verfiigbaren Sprache einen miindlichen Text und es
liegen Texte in 14 Sprachen vor. Dies kann als eindriickliches Zeugnis sprachli-
cher Diversitit und vorhandener Ressourcen interpretiert werden (Kropp 2017).
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Forschungsfrage 2: Die gezeigten Textproduktionen in den Herkunftsspra-
chen reichen von einer kurzen Begriifiung und Namensnennung bis zur voll-
standigen und ausfiihrlichen Lésung der Aufgabe und bestdtigen Beobachtun-
gen zur herkunftssprachlichen Leistungsheterogenitédt bei der Textproduktion
anderer Studien (Riehl 2013; Roth 2019). Ein Vergleich hinsichtlich Textldnge
und Anzahl an Konnektoren mit den Schul- und Fremdsprachen weist darauf
hin, dass die Herkunftssprache im Durchschnitt schwéacher als die Schulsprache
und dhnlich stark wie die Fremdsprache Englisch ausgepragt ist, starker aber
als die Fremdsprache Franzdsisch. Letzteres gilt auch fiir die BegriiSung, wah-
rend sich in der Herkunftssprache wie auch im Deutschen weniger Abschieds-
formeln finden als in den Fremdsprachen. Mehlhorn (2014: 167) betont, wie
wichtig diesbeziiglich eine nicht primar defizitar gepragte Wahrnehmung sei,
denn ,,[w]dhrend bei Zweit- oder Fremdsprachenlernern jeder kleine Fortschritt
gewiirdigt wird und notwendige Wissensliicken als Teil des Lernprozesses an-
gesehen werden, ist in der Bewertung der Herkunftssprachler*innen das Glas
standig halb leer”. Die Korrelationen zwischen den Leistungen in der Her-
kunftssprache mit jenen in den schulisch geférderten Sprachen konnen als
Spuren von Transversalitdt gelesen werden und bestédtigen Erkenntnisse weite-
rer Studien (Cenoz und Gorter 2011; Riehl 2013; Butler et al. 2017): Textplanung
und -strukturierung erscheinen vorgebahnt und spracheniibergreifend nutzbar.
Die Verbindungen zu Franzosisch sind am schwéchsten.

Forschungsfrage 3: Die qualitative Betrachtung der viersprachigen Textpro-
duktionen eines Schiilers mit Spanisch als Herkunftssprache forderte ein be-
sonderes Potenzial zwischensprachlicher Durchlédssigkeit zutage, insbesondere
mit Blick auf das Franzdsische. Aber auch der spontansprachliche Konnekto-
rengebrauch des Schiilers mit Serbisch als Herkunftssprache bote Ansatzpunkte
fiir die Schulung des zwischensprachlichen Bewusstseins (Jessner und Allgau-
er-Hackl 2020), und mithin fiir den Aufbau von Textkompetenz in allen drei
schulisch geférderten Sprachen.

Die Nutzung von herkunftssprachlichen Affordanzen konnte sich im hier
untersuchten Kontext besonders auf Franzdsisch als schulische Tertidrsprache
auswirken, welches gegeniiber Englisch einen schweren Stand hat: In unserer
Hauptstudie wurde anhand von Regressionsanalysen gezeigt, dass bei den
langsschnittlich erfassten Lernenden, die angaben, mit den Eltern eine andere
Sprache zu sprechen, der Lernzuwachs bei den Konnektoren im Franz6sischen
von der 6. zur 7. Schulstufe etwas weniger stark war als bei Lernenden, die an-
gaben, ausschlie8lich Deutsch oder Dialekt mit ihren Eltern zu sprechen. Im
Englischen hingegen zeichnete sich fiir die Lernenden mit Herkunftssprache ein
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leichter Vorteil ab. Im Deutschen gab es keine Unterschiede (Egli Cuenat und
Briithwiler 2020: 95).

Es muss nochmals betont werden, dass es sich um eine Explorationsstudie
handelt, deren Aussagekraft hinsichtlich der Entwicklung von Textkompeten-
zen in der Herkunftssprache und dem Vergleich mit den schulisch geférderten
Sprachen limitiert ist, und zwar nicht nur aufgrund der geringen und unglei-
chen Anzahl an Proband*innen pro Sprache, sondern auch aufgrund der quasi-
experimentellen Bedingungen: Die herkunftssprachlichen Texte wurden spon-
tan, ohne zusatzliche Vorbereitungszeit produziert; sie basieren nicht auf einer
separaten Aufgabe wie die Texte in den anderen drei Sprachen; die Lernenden
durften nicht wie in den Fremdsprachen Wérterbiicher nutzen; es war keine
Unterstiitzung durch die Versuchsleitenden méglich und schliellich bestand
bei der Analyse keine Moglichkeit, feinere Unterschiede zwischen dem Ge-
brauch von Konnektoren in unterschiedlichen Sprachen zu beriicksichtigen.

5 Ausblick

Auch wenn die Studie explorativ und die Aussagekraft der Resultate beschrankt
ist, so lassen sich doch einige Uberlegungen fiir die schulische Praxis daraus
ableiten. In einem spracheniibergreifend angelegten Fremdsprachenunterricht
konnen Textgenres, wie die in den Blick genommene monologische, geplante
Beschreibung im Rahmen eines Austausches, als Ubungsfeld fiir den sprachen-
iibergreifenden Aufbau von Textkompetenz im Medium der Miindlichkeit ge-
nutzt werden. Die Verwendung digitaler Werkzeuge wie Flipgrid (https://info.
flipgrid.com) erlaubt eine sehr einfache Erstellung von gemeinsam zugingli-
chen kurzen Videosequenzen. Mit Blick auf das Gesamtsprachencurriculum
erscheint es generell sinnvoll, in Lehrpldnen monologische Textgenres als Bin-
deglieder zwischen Sprachen und Modalititen zu verankern (Beacco et al. 2016:
59), und zwar zwischen Schul-, Fremd- und Herkunftssprachen. Dabei kénnte
der Englischunterricht als Wegbereiter fungieren (Jakisch 2015: 23-25).

In der Lehrpersonenbildung kénnen die hier berichteten Erkenntnisse und
die abgebildeten Spuren vorhandener Kompetenzen fiir den Aufbau fehlender
Normalitdtsvorstellungen von mehrsprachigen Repertoires sowie einer differen-
zierten Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit (Sprachkompetenz, -gebrauch und
-produkt) genutzt werden (Kropp 2017: 122-123): Auch wenn Lehrpersonen die
Sprachen nicht beherrschen, konnen sie durch das Anleiten zum Produzieren
und Aufnehmen miindlicher Texte in allen Sprachen die Ressourcen der Ler-
nenden hor- und sichtbar machen. So kénnen sie Forderpotenziale erkennen
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und einen Beitrag zum Kompetenzerleben, zur positiven Wahrnehmung des
plurilingualen Selbst sowie zum Aufbau einer erh6hten mehrsprachigen Be-
wusstheit seitens der Lernenden leisten (Jessner und Allgduer-Hackl 2020). In
Rahmen projektartiger Zusammenarbeit zwischen den Regellehrpersonen in
Schul- und Fremdsprachen und HSK-Lehrpersonen kénnten mit solchen Anla-
gen auch kooperative Lerneinheiten gestaltet und gezielt Schemata der Text-
konstruktion angebahnt werden, auch in Bezug auf die schriftliche Produktion
(Wenk et al. 2016). Zur Uberpriifung der Wirksamkeit spracheniibergreifender
Literalitatsforderung sind kontrollierte Studien mit Interventions- und Kontroll-
gruppen notwendig (Marx 2020), wobei der Nutzen einer positiven Valorisie-
rung herkunftssprachlicher Ressourcen und damit des gesamten mehrsprachi-
gen Repertoires unbestritten erscheint.
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Vélkerwanderungen oder invasioni
barbariche? DaZ in einem zweisprachigen
Kontext und einer dreisprachigen
Ausbildung - ein Erfahrungsbericht

1 Entstehung des Liceo Internazionale Pascoli
(LIP) in Bozen

Der in der italienischen Verfassung verankerte Artikel 19 zum Schutz der
Sprachminderheiten aus dem Jahr 1972' regelt u.a. die Unterrichtssprachen an
den Siidtiroler Schulen (Schiiler*innen an italienisch- und deutschsprachigen
Schulen haben das Recht auf Fachunterricht in der eigenen Muttersprache).
Ladinische Schulen bilden zwar eine Ausnahme und diirfen nichtsprachliche
Fdicher in drei Sprachen unterrichten, allerdings wurde die Einrichtung dieser
Schulen gesetzlich auf ladinische Ortschaften der Provinz Bozen beschrankt.
Demnach war im Gegensatz zum restlichen italienischen Staatsgebiet im mehr-
sprachigen Siidtiroler Kontext, bis auf zwei ladinische Taler, sprachsensibler
Sachfachunterricht nicht moglich. Erst der jahrelange Druck auf Politik und
Institutionen hat im Jahr 2014 zum Beschluss der Landesregierung Nr. 688
Sprachprojekte und Sachfachunterricht mit der CLIL-Methodik an den italienisch-
sprachigen Grund-, Mittel- und Oberschulen® gefiihrt, der die Voraussetzungen
fiir ein mehrsprachiges Schulmodell geschaffen hat. Im Schuljahr 2016/17 wur-

1 Genehmigung des vereinheitlichten Textes der Verfassungsgesetze fiir das Sonderstatut
Trentino-Siidtirol: Dekret des Prédsidenten der Republik vom 31. August 1972, Nr. 670:
http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/dpr-1972-670%c2%a720%c2%a7210%c2%a7250/
dekret_des_pr_sidenten_der_republik_vom_31_august_1972_nr_670/i_abschnitt_errichtung_
der_region_trentino_s_dtirol_und_der_provinzen_trient_und_bozen/4_kapitel_gemeinsame_b
estimmungen_f r_die_region_und_die_provinzen/art_19_span_span.aspx?q=&a=1972&n=&
in=-&na=19 (Abruf am 16. November 2020)

2 Beschluss der Landesregierung vom 10. Juni 2014, Nr. 688: http://lexbrowser.provinz.bz.it/
doc/de/199665/beschluss_vom_10_juni_2014_nr_688.aspx?view=1&a=2014&n=688&in=-
(Abruf am 16. November 2020)

Daniel Gallo, Freie Universitat Bozen

3 Open Access. © 2022 Daniel Gallo, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert unter
der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110784756-008
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de auf der Grundlage dieses Beschlusses am Liceo delle Scienze Umane G. Pas-
coli Bozen (Gymnasium mit Schwerpunkt Pddagogik und Sozialwissenschaften)
erstmals ein plurilinguales Curriculum (Liceo Internazionale Pascoli — LIP) auf
experimenteller Grundlage in der Sekundarstufe II (9. bis 13. Klasse) eingerich-
tet. Im Jahr 2017 folgte der Beschluss der Landesregierung Nr. 492 Innovative
Bildungswege fiir die italienischsprachigen Oberschulen’®. Dieser Schritt war und
ist fiir das Siidtiroler Bildungssystem deshalb so bedeutsam, weil es den institu-
tionellen Weg zur Mehrsprachigkeit in padagogischen Settings (Sachfachunter-
richt in den Sprachen Italienisch L1, Deutsch L2 und Englisch L3) getffnet hat,
die es bis zu diesem Zeitpunkt curricular nur an der Freien Universitiit Bozen
gab.

Um das Schulcurriculum qualitativ zu sichern, wurde fiir die englische
Sprache das international anerkannte und bewdhrte Modell der Cambridge
International School” gewéhlt, das die Wahl von Schulbiichern, Lernzielen und
Lehrmethoden bis hin zu den Voraussetzungen fiir Lehrende wie Ausbildung
und Muttersprache regelt. Wahrend das rigide Cambridge-Modell fiir das pluri-
linguale Curriculum im Sinne einer Potenzierung der englischen Sprache am
LIP geeignet schien, konnte aufgrund der historisch-kulturellen Besonderheit
Siidtirols und der damit verbundenen didaktisch-pddagogischen Bediirfnisse
kein bereits existierendes Curriculum fiir Deutsch L2 vollkommen iiberzeugen.
Folglich wurde ein neues Konzept entwickelt, das ministeriellen Vorgaben und
gesellschaftlichen Erwartungen (fachliche und sprachliche Lernziele, Kontakt
zum Territorium) gerecht wird und das Potential der menschlichen Ressourcen
voll ausschépft. Das primére Ziel dieses neuartigen Schulkonzeptes war ndm-
lich nicht die blof3e Sprachpotenzierung, sondern eine plurilinguale Ausbildung
(Erwerb und Umgang mit Wissen in der L1 Italienisch, L2 Deutsch und L3 Eng-
lisch) in weiterem Sinne. Die einzigen Unterrichtsficher, die fiir den sprachsen-
siblen Sachfachunterricht im plurilingualen Curriculum nicht infrage kamen,

3 Auszug aus dem Beschluss der Landesregierung vom 9. Mai 2017, Nr. 492: Das verstdrkte
Angebot im Bereich des Sprachunterrichts und die Tatsache, dass immer mehr Schiilerinnen
und Schiiler bereits zu Beginn der Oberschule hohe Sprachkompetenzen aufweisen, sind
optimale Voraussetzungen fiir eine internationale Fachrichtung mit einem mehrsprachigen
Curriculum. Der Einsatz von Lehrpersonen deutscher oder englischer Muttersprache und ver-
schiedene Formen des sprachlich-kulturellen Austausches férdern eine europaorientierte
Entwicklung der Bildungs- und Schulwelt. [..] Die CLIL-Methodik findet sowohl fiir Deutsch als
auch fiir Englisch Anwendung.“ http://www.provincia.bz.it/formazione-lingue/scuola-
italiana/downloads/Delibera_492-2017_percorsi_innovativi.pdf (Abruf am 16. November 2020)
4 https://www.cambridgeinternational.org/programmes-and-qualifications/cambridge-upper-
secondary/cambridge-igcse/subjects/ (Abruf am 16. November 2020)
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waren Literarische Fdcher Italienisch (Unterricht in einer Fremdsprache wenig
gewinnbringend), Religion (Wahlfach) und Rechtswissenschaften (Fachtermini
aus italienischem Recht, z.T. kein Aquivalent in anderen Sprachen). Fiir sozial-
und naturwissenschaftliche Facher schien es sinnvoller, die englische Sprache
zu wahlen, wahrend Deutsch L2 fiir kooperative Unterrichtsformen in den Fa-
chern Leibeserziehung, Musikerziehung, Geschichte und Wirtschaft geeigneter
schien. Ein weiterer Grund fiir diese sprachliche Aufteilung der Schulfacher war
die Vielfalt an Unterrichtsmaterialien im Bereich der naturwissenschaftlichen
Facher in englischer Sprache und die vom Deutschen Akademischen Aus-
tauschdienst (DAAD) italienweit anerkannten, biligualen Licei Internazionali,
die vorwiegend geisteswissenschaftliche Facher in deutscher Sprache anbieten
und diesbeziiglich bereits eine Vorauswahl geeigneter Schulbiicher aus dem
deutschsprachigen Raum getroffen hatten. Weitere Kriterien fiir die sprachliche
Aufteilung der einzelnen Unterrichtsfacher bildeten die Sprach- und Fachkom-
petenzen der Lehrkréfte und deren Bereitschaft zum Unterricht in einer Fremd-
sprache, die vom italienischen Bildungsministerium vorgegebenen Lehrpldne
fiir die einzelnen Ficher, die Kontinuitit im Ubergang vom Biennium zum Tri-
ennium (Ficher fallen weg, neue kommen dazu) und die Fachsprachen der
Abiturpriifung (um Schiiler*innen nicht zu benachteiligen). Die komplexe Su-
che nach einer Ausgewogenheit zwischen Unterrichtssprachen, Lehrenden und
Unterrichtsmaterialien aus verschiedenen Lernkulturen, der Einhaltung staat-
lich festgelegter, pddagogisch-didaktischer Lernziele und schulspezifischen
Schwerpunkten hat im Lehrer*innenkollegium zu teils heftigen Diskussionen
gefiihrt. Das Curriculum des LIP wurde schliefllich unter der Bedingung verab-
schiedet, dass ein wissenschaftliches Komitee das Projekt begleitet, sich alle
beteiligten Lehrkrifte regelméflig treffen und austauschen und die fach- und
schulspezifischen Lernziele von LIP-Schiiler*innen und Lernenden derselben
Fachrichtung ohne sprachliche Potenzierung (Liceo delle Scienze umane tradizi-
onale LSUP) regelmifig verglichen werden.

Das grof3e Interesse fiir das LIP, gemessen an der steigenden Zahl der Ein-
schreibungen und der Tatsache, dass fast alle Siidtiroler Schulen der Sekundar-
stufe II in italienischer Sprache in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20, wenn
auch in abgeschwichter Form, erfolgreich Sprachpotenzierungen eingefiihrt
haben, zeigt einerseits den Wunsch und andererseits das Vertrauen von Siidti-
roler Familien in eine mehrsprachige Aushildung.
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2 Das Modell des LIP

Als Voraussetzung fiir die Teilnahme am Sachfachunterricht in der L2 Deutsch
gilt ein Sprachniveau B1 nach GER. Daher miissen Bewerber*innen des LIP® bei
der Einschreibung ein Sprachdiplom auf diesem Niveau nachweisen. Da die
Schiiler*innen des LIP fast ausnahmslos aus Siidtiroler Mittelschulen (die meis-
ten mit DaZ-Potenzierung) stammen, sind Eingangsniveau und sprachliche
Lernziele in der L2 Deutsch (B2 nach GER in der 10. Klasse und C1 in der 12.
Klasse) in der Regel problemlos erreichbar. Fiir die englische Sprache ist bei der
Einschreibung kein Sprachnachweis vorgesehen, allerdings wird auf das curri-
culare Abgangsniveau A2 nach GER der Sekundarstufe I aufgebaut. Zertifiziert
werden Englischkenntnisse namlich auf Niveau B1 nach GER in der 9. Klasse, B2
in der 11. Klasse und C1 in der 13. Klasse. Sprachliches Abgangsniveau (13. Klas-
se) des LIP ist folglich das Niveau C1 nach GER in den Sprachen Deutsch L2 und
Englisch L3, wobei Sprachkompetenzen im LIP als Gymnasium mit Schwer-
punkt Padagogik nicht das einzige Lernziel darstellen, sondern vor allem dem
Umgang mit dem Wissen dienen.

Das LIP-Modell hat zu Mischformen gefiihrt, die es charakterisieren. So be-
stehen im LIP, neben der CLIL-Methode des italienischen Bildungsministeri-
ums® (italienischsprachige Fachlehrkrifte mit Sprachnachweis auf Niveau C1
nach GER halten den Unterricht autonom in den Fremdsprachen Deutsch oder
Englisch), Formen der Koprdsenz mit Lehrkrédften deutscher Muttersprache, und
zwar entweder mit Fachlehrer*innen aus deutschsprachigen Schulen der Provinz
Bozen’ oder gemeinsam mit einer DaZ-Lehrkraft®. Ziel dieser Kombinationen ist

5 LIP: Von 35 UE pro Woche werden 11 auf Deutsch angeboten, 7 davon als sprachsensibler
Sachfachunterricht (2 UE Geschichte, 1 UE Geographie, 2 UE Sport, 1 UE Musik, 1 UE Wirtschaft)
und 4 UE Literarische Fécher Deutsch, wahrend 7 UE in englischer Sprache angeboten werden
(2 UE Humanwissenschaften, 2 UE Naturkunde) und 3 UE Englische Sprache und Kultur. LSUP: 4
UE Literarische Ficher Deutsch, 3 UE Englische Sprache und Kultur, alle anderen Facher in
italienischer Sprache.

6 Pures CLIL: Fachlehrkraft italienischer Muttersprache im Besitz von Lehrbefdhigung im
Unterrichtsfach, Sprachdiplom in deutscher Sprache auf Niveau C1 nach GER und CLIL-
Ausbildung, CLIL-Lehrbefdhigung an Universitdt oder Schulamt und Eintragung in die Landes-
rangliste fiir CLIL.

7 Koprasenz mit Fachlehrkraft aus deutscher Schule: Fachlehrkraft mit italienischem Sprach-
gruppenzugehorigkeitsnachweis, Lehrbefahigung im Unterrichtsfach ohne CLIL-Ausbildung
und Sprachnachweis und Fachlehrkraft aus der deutschsprachigen Schule (Deutsches Schul-
amt der Provinz Bozen) mit Lehrbefdhigung im Unterrichtsfach (hilt den Unterricht in der
Regel alleine).
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ein handlungsorientiertes, schiiler*innenzentriertes, entdeckendes und inklusi-
ves Lehr- und Lernangebot, das in der Addition verschiedener Lehr- und Lern-
kulturen seine Stidrke zeigt. Um dies zu erreichen, braucht es neben einem
strukturierten Curriculum eine gewisse intellektuelle Neugierde, Motivation und
aktive Teilnahme der Lernenden, die geférdert werden miissen, und metho-
disch-inhaltliche Kompromissbereitschaft und Flexibilitdt der Lehrenden, die
u.a. neue Unterrichtskonzepte ausprobieren und Mehrarbeit (Unterrichtspla-
nung im Klassenrat, der Fachgruppe und der Koprisenz) in Kauf nehmen miis-
sen.

3 Schwierigkeiten im LIP

Die grofite Hiirde bei der praktischen Umsetzung des Curriculums bleibt nach
wie vor der gesetzliche Rahmen (Artikel 19), denn Lehrer*innen an Siidtiroler
Schulen miissen immer noch im Besitz eines in Italien anerkannten Studienti-
tels, der Lehrbefdhigung fiir das jeweilige Unterrichtsfach sowie des Sprach-
gruppenzugehdorigkeitsnachweises (fiir die italienische Schule miissen sie der
italienischen Sprachgruppe angehoren) sein. Fachlehrkrifte aus der deutschen
Schule in Siidtirol, deren Studientitel und Lehrbefdhigungen in Italien zwar
anerkannt werden, diirfen beispielweise in der italienischsprachigen Schule
kein Register fiihren, da sie der deutschen Sprachgruppe angehdren und
dadurch gegen den Artikel 19 verstofien. Dass eine Lehrperson aus der deutsch-
sprachigen Schule in Siidtirol einer Lehrkraft italienischer Muttersprache formal
nur assistieren darf, selbst wenn sie den Unterricht alleine plant und halt, be-
deutet einen enormen Aufwand von finanziellen und menschlichen Ressour-
cen, die man anders einsetzen konnte.

Eine weitere Herausforderung bildet die Gewichtung und Leistungsmes-
sung von (Fach-)Sprachen und Fachinhalten in nichtsprachlichen Fachern. Um
zu vermeiden, dass Schiiler*innen ohne Fachkenntnisse, aber mit guten
Sprachkenntnissen, positive Bewertungen erhalten, hat sich das wissenschaftli-
che Komitee fiir Prozentsatze zwischen 30% und 40% fiir die Sprache bzw. 70%
und 60% fiir die Fachinhalte entschieden. Allerdings ist damit das Problem der
Leistungsmessung bzw. getrennten Bewertung in der Koprdasenz nicht geldst.

8 Koprdsenz mit DaZ-Lehrkraft: Fachlehrkraft mit italienischem Sprachgruppenzugehorig-
keitsnachweis, Lehrbefdhigung im Unterrichtsfach, CLIL-Ausbildung und nachgewiesenem C1
nach GER und DaZ-Lehrkraft deutscher Muttersprache im Besitz einer Lehrbefdhigung fiir DaZ.
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Einerseits weil Sprache und Inhalt nur schwer voneinander getrennt werden
konnen, andererseits da laut Artikel 19 nur die Fachlehrkraft italienischer Mut-
tersprache bewerten diirfte und folglich keine offizielle Richtlinie vorgegeben
werden darf. Die Bewertung wird daher dem Team iiberlassen, was das LIP
wiederum rekursanfillig macht.

Eine weitere Schwierigkeit ist der Gebrauch von Allgemein-, Bildungs- und
z.T. Fachsprache in 3 Sprachen. Das bedeutet, dass Termini, die im monolingua-
len LSUP facheriibergreifend genutzt werden, von den Schiiler*innen im LIP in
zwei oder drei Sprachen erworben werden miissen. Auch aus diesem Grund
befasst sich das Fach Literarische Fécher Deutsch L2 im LIP in der 9. und 10.
Klasse, anders als im LSUP, mit der Festigung von Bildungs- und Fachsprache
aller nichtsprachlichen Facher in der L2 Deutsch.

Fachspezifische und (lern)kulturelle Unterschiede wie beispielsweise die
Problematisierung historischer Ereignisse (Schulbiicher fiir deutsche oder eng-
lische Muttersprachler*innen nach den jeweiligen Lernkulturen und Lehrpla-
nen konzipiert) sind ein weiterer kritischer Punkt fiir das LIP, denn Schulbiicher
aus dem deutschsprachigen Raum enthalten diese italienische Besonderheit
nur in abgeschwéchter Form. Problematisch kann auch die kulturelle Relevanz
von Unterrichtsthemen in Schulbiichern sein. So werden Rémer und Franken
beispielsweise im deutschsprachigen Kulturraum anders wahrgenommen als im
italienischen und in den Schulbiichern je nach Bezugsland mehr oder weniger
vertieft bzw. anders dargestellt. Aus all diesen Griinden bedarf es im sprachsen-
siblen Sachfachunterricht der Ausarbeitung neuer Unterrichtsmaterialien. Zu-
dem miissen im fremdsprachlichen Fachunterricht zeitbedingt inhaltliche Aus-
sparungen vorgenommen werden.

Auch die Tatsache, dass der Geschichtsunterricht in Italien in Schleifen er-
folgt (jeder Bildungsabschnitt behandelt die gesamte Geschichte nach kogniti-
vem Alter), wihrend im deutschsprachigen Raum chronologisch vorgegangen
wird, erschwert die Arbeit der Lehrkrifte. Beispielsweise kommen die Germanen
in deutschsprachigen Schulbiichern (und Lehrplidnen) in der 6./7. Schulstufe
vor, wihrend dieses Thema in der italienischen Sekundarstufe II in der 10. Klas-
se behandelt wird. Lehrkrdfte miissen daher Unterrichtsmaterialien aus dem
jeweiligen Sprachraum den sprachlichen Kompetenzen, dem jeweiligen kogni-
tiven Alter und der Welterfahrung der Lernenden anpassen.
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4 Das LIP im Vergleich zur Studie von Coonan und
Marangon (2007) fiir die Region Veneto

Die von Coonan und Marangon (2007) beschriebenen Schwierigkeiten im CLIL-
Unterricht in den Bereichen Leseverstehen, miindlicher Ausdruck, Vorlesen und
Sprechen und Horverstehen, die sie in Klassen mit Sprachpotenzierung der
Region Veneto auf die ,,Komplexitidt und/oder Lange des Inputs®, aber auch auf
die ,mangelnde Sprachkompetenz (Aussprache, Prosodie) der Lehrenden®
(Coonan und Marangon 2007: 55) zuriickfiihren, treten am LIP nur z.T. auf. Die
sprachliche Potenzierung nach kommunikativem Ansatz in der L2 Deutsch in
der Primar- und Sekundarstufe I, solidere Sprachkenntnisse von Lehrenden und
der intensive Kontakt mit dem mehrsprachigen Siidtiroler Territorium (tiglicher
Kontakt zu Menschen deutscher Muttersprache, Vortrdage, Fiihrungen, Besuch
von Museen in deutscher Sprache) bilden andere Voraussetzungen als im mo-
nolingualen Kontext der Studie von Coonan und Marangon (2007). Anders als
im Veneto beobachtet, scheint die Fertigkeit Sprechen im LIP kaum Schwierig-
keiten zu bereiten, wihrend das Schreiben (in der L2 Deutsch, der L3 Englisch,
aber auch der L1 Italienisch) ein generelles Problem darstellt. Grund dafiir
konnten einerseits die drei Sprachen sein (im Veneto zwei), andererseits aber
auch kooperative Lernsituationen, die vorwiegend auf der Miindlichkeit basie-
ren und oft die individuelle, zeitintensive schriftliche Produktion vernachléssi-
gen.

Die Schwierigkeit in der Festigung von Bildungs- und Fachsprache in der
L2/L3 im Biennium (9. und 10. Klasse), die Coonan und Marangon (2007) be-
schreiben, tritt auch im LIP auf. Schiiler*innen scheinen vom Erwerb von Fach-
wortschatz bzw. dem Umgang mit fremdsprachlichen Fachtermini in produkti-
ven Fertigkeiten besonders in den ersten Jahren iiberfordert. Sprachnachweise
konnen dieses Problem nicht 16sen, da sie ausschlief3lich kommunikative Kom-
petenzen in der Allgemeinsprache messen und die Fach- und Bildungssprache
von Grund auf erworben werden muss.

5 Die Begriffe Vélkerwanderungen und invasioni
barbariche im Geschichtsunterricht

Das interkulturelle und kulturkritische Potential des LIP wird am Beispiel der
Volkerwanderungen (Italienisch: invasioni barbariche) deutlich. Bereits eine
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holistische Analyse der Lehrwerke des LIP (Forum Geschichte 1, Regenhardt et
al. 2006) und des LSUP (Chronostoria 2, Solfaroli Camillocci und Farina 2010)
machen methodologische und inhaltliche Differenzen augenscheinlich (vgl.
Tabelle 1).

Tab. 1: Gegeniiberstellung der Lehrwerke

Forum Geschichte 1 (Cornelsen Verlag) Chronostoria 2 (SEI-Verlag)

geringe Wissensvermittlung (Daten und hoher Informationsanteil (Daten und Fakten)
Fakten)

Anregung zur Diskussion kaum Raum zur Diskussion

sehr konkret, z.T. Vereinfachungen hoher Abstraktionsgrad

kaum Problematisierung historischer Problematisierung historischer Ereignisse
Ereignisse

handlungsorientiert (Rollenspiele) darstellend

Bildmaterial cartoonhaft Bildmaterial fotografisch

Einzelschicksale (Perspektivenwechsel) die/eine Geschichte als festes Konstrukt
bilden Geschichte

vom Detail zum Ganzen (Toiletten, Interpretationen und Vertiefungen von
Wasserversorgung, Alltag) Historikern

Abgesehen von historischen Daten und Fakten koénnen klare kulturelle
Konnotate von den verschiedenen Lehr- und Lernkulturen bis hin zu ethnozent-
rischen Wertungen erkannt werden. Bereits die Begrifflichkeit Wanderung und
Volk bzw. Invasion und Barbaren kann Ausgangspunkt fiir eine fruchtbare Di-
daktisierung sein. Der Mehrwert der trilingualen Ausbildung (LIP) liegt weder
ausschliefilich im Erwerb sprachlicher Kompetenzen, noch in der Analyse, Re-
flexion und Wertung eines historischen Ereignisses, sondern in der erkenntnis-
theoretischen Addition und Integration unterschiedlicher, komplexer und viel-
schichtiger  kultureller Perspektiven. Was Schiiler*innen in einer
monolingualen Schule (ohne sprachsensiblem Sachfachunterricht) nur aus
einem Lehrwerk kennen, kann in einer bi- bzw. trilingualen Klasse in mehreren
Lehrwerken zum Diskussionsanlass werden. Das padagogisch-didaktische
Spektrum reicht von Assoziationen mit den Begriffen Wanderung und invasione
bis hin zur Frage/zum Versténdnis, wie es dazu gekommen ist. Bereits eine erste
Gegeniiberstellung der Worter, mit denen die Germanen beschreiben werden
(Geschichtsbuch Forum Geschichte 1: nachziehen, angreifen, eindringen, griin-
den, absetzen und Chronostoria 2: losschlagen, bedrohen, belagern, heimtii-
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ckisch, wiitend, angreifen, iiberfallen, gewalttditig, iiberwdiltigen, ausléschen,
besetzen, erobern und ermorden) fiithrt zur Erkenntnis, dass historische Fakten
bleiben, jede Geschichtsschreibung jedoch kulturell anders gefdrbt ist: So sind
beispielsweise in Forum Geschichte 1 Volkerwanderungen die 5. Ursache fiir den
Fall des Ro6mischen Reiches (Regenhardt et al. 2006: 139), wihrend sie fiir das
italienischsprachige Chronostoria 2 die Hauptursache (Solfaroli Camillocci und
Farina 2010: 86) darstellen. Genau die Metabene, die zwischen Kulturen in der
(sprachlichen) Narration eines historischen Ereignisses entsteht, gilt es im Un-
terricht zu untersuchen und reflektieren und fiir paddagogische Zwecke zu nut-
zen. Spannungen und Inkongruenzen schaffen bei kompetenten Lernenden (die
Texte in der jeweiligen Zielkultur lesen) namlich keine Unsicherheiten, sondern
Diskussionsrdaume, die kulturkritische Reflexionen férdern und deren interkul-
turelle Kompetenz starken. Die Einbringung authentischer (nicht didaktisierter)
Medien wie beispielsweise Zeitschriften mit einer bestimmten historisch-
wissenschaftlichen Valenz wie Geo Epoche und Focus STORIA starkt den Er-
kenntnisprozess, da bereits auf der Titelseite der beiden Zeitschriften die kultu-
relle Farbung bildlich erkannt werden kann (Geo Epoche zeigt ein drmlich ge-
kleidetes, friedliches Bauernvolk auf Karren, Focus STORIA starke, schwer
bewaffnete Eroberer zu Pferd, die das glorreiche Rom bedrohen). Die Kurzbe-
schreibungen der beiden Magazine fiihren dies sprachlich aus (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Kurzbeschreibungen der beiden Magazine

Beschreibung GEO Epoche (2016) Beschreibung Focus STORIA (2015)

»Volkerwanderung: jenes Zeitalter, in dem ,»Goti, Longobardi, Franchi, Vichinghi: le storie
germanische Stamme kreuz und quer durch delle popolazioni venute dal nord, guerriere e
das Romische Reich ziehen und die Landkarte primitive, che fecero dell’ltalia una terra di

Europas fiirimmer verdndern. West- und razzie e misero sotto assedio Roma, ma anche
Ostgoten fliehen 376 von den hunnischen le gesta dei grandi generali che provarono a
Kriegern {iber die Donau auf das Gebiet des fermarli. E infine il vero erede di Roma: il
militarisch bereits geschwdchten Imperium cristianesimo e la nascita dell’Europa moderna
Romanum; Ein Heft iiber zwei ruhelose Jahr- all’alba del Medioevo.*

hunderte, in denen germanische Staimme zu  (Focus STORIA 2015: Ankiindigungstext)
den Erben Roms werden — und das Fundament

der abendldndischen Staatenwelt schaffen.

(GEO Epoche 2016: Ankiindigungstext)

Durch Hospitationen des wissenschaftlichen Komitees im LIP und LSUP ist au-
Berdem festgestellt worden, dass sich der sprachsensible Sachfachunterricht
nicht nur auf den Lernstil, sondern auch auf den Lehrstil auswirkt. Im Vergleich
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zum LSUP fallt der Geschichtsunterricht am LIP namlich handlungsorientierter
aus. Im LIP wurde eine grof3ere Diskussionsbereitschaft der Lernenden und eine
geringere Wissensvermittlung (inhaltliche Aussparung und/oder Vereinfa-
chung) und Problematisierung der historischen Ereignisse festgestellt. Es tiber-
wiegt die Fertigkeit Sprechen, wédhrend im LSUP das Lesen im Vordergrund
steht. Im LIP werden zwar weniger Kenntnisse vermittelt, diese werden jedoch
besser gefestigt (vernetzt) und sind fiir 1ingere Zeit abrufbar.

6 Empirische Studie zu Starken und Schwachen
des LIP

3 Jahre nach Einfiihrung des LIP wurde im Herbst 2019 eine Umfrage bei 140
Schiiler*innen aus 8 Klassen (jeweils 9. bis 12. Schulstufe, 4 des LIP und 4 des
LSUP) durchgefiihrt. Den Schiiler*innen wurden Fragebdgen auf Google Forms
ausgehindigt, die sie im Beisein einer Lehrperson alleine ausfiillen mussten.
Ziel war ein Uberblick der pidagogisch-didaktischen Auswirkungen der
Sprachpotenzierung auf Lernende. Da sich LIP und LSUP ausschliefilich in der
Sprachpotenzierung unterscheiden (selbes Schulgebdude, selbe Fachrichtung,
selbe Anzahl der UE fiir jedes Fach), bieten sich LSUP-Schiiler*innen als Kon-
trollgruppe an.

Obwohl beide Gruppen zu Hause fast ausschlief3lich Italienisch (LSUP 83 %,
LIP 75 %) bzw. jeweils 8% (LSUP) und 19% (LIP) Deutsch und Italienisch spre-
chen, hat die Umfrage gezeigt, dass LSUP-Schiiler*innen ihre Fremdsprach-
kenntnisse niedriger einschitzen (30% Niveau A2 nach GER, 44 % B1, 8% B2)
als im LIP (44% B1, 35% B2). 36% der Schiiler*innen im LSUP und 68% im LIP
hatten eine Sprachpotenzierung in der L2 Deutsch in der Primarstufe und/oder
der Sekundarstufe I. Deutliche Unterschiede gibt es auch bei der Schulwahl.
Dass 37% der Befragten vom LSUP ,ein Abschlussdiplom® als Hauptgrund fiir
die Wahl der Schule angeben (LIP 6%), im LIP jedoch die ,Mehrsprachigkeit®
mit 63% den wichtigsten Faktor (LSUP 13%) darstellt, ldsst auf einen hoheren
Grad an intrinsischer Motivation im LIP schlieflen. Die Lange des Schulwegs
spielt bei der Schulwahl mit jeweils 11% fiir beide Gruppen keine bedeutende
Rolle, allerdings scheint die ,,Fachrichtung® im LSUP mit 32% eine wichtigere
Rolle zu spielen (Einschreibung unabhéngig von der Fachrichtung im LIP liegt
bei 90%).

Der Beliebtheitsgrad der deutschen Sprache liegt im LIP auf einer Skala von
1 bis 6 im Range 1-3 bei 40% und von 4-6 bei 60%, im LSUP hingegen scheint
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Deutsch mit 68% (1-3) und 32% (4-6) deutlich unbeliebter zu sein. Mit 40% im
LIP gegen 23% im LSUP wirkt sich die deutsche Sprache positiver auf den
Spracherwerb des Englischen aus. Trotz Komplexitdt und Mehrarbeit (Sachfa-
chunterricht in drei Sprachen), stellt der Fremdsprachenerwerb mit 43% im LIP
eine Herausforderung dar, der sich Lernende gern stellen (LSUP im Vergleich
29%). 33% der Schiiler*innen des LIP gegen 63% des LSUP finden keinen Gefal-
len daran.

Die von allen Lehrkradften des LIP beobachtete Schwierigkeit in der Fertig-
keit Schreiben in deutscher Sprache wird auch von den Schiiler*innen bestatigt.
13% der Lernenden aus dem LIP geben in der Selbsteinschadtzung die Fertigkeit
Schreiben als Stiarke an (LSUP 33%), wahrend es 52% als Schwéche empfinden
(LSUP 25%). Die Fertigkeit Sprechen fillt anders aus: 37% der Lernenden vom
LIP gegen 19% vom LSUP geben die Fertigkeit Sprechen als Stédrke an. Eine Er-
klarung dafiir konnen vorwiegend miindliche diskursiv-partizipative Arbeits-
formen und vernachlassigte Schreibférderung in der Primar- und Sekundarstufe
I sein.

Die Kommunikation in- und aufierhalb der Schule mit Muttersprach-
ler*innen in den Zielsprachen Deutsch und Englisch ist fiir Schiiler*innen des
LIP mit 79% (23% im LSUP) natiirlicher. 30% der LIP-Schiiler*innen sprechen
mit Deutschsprachigen in der Regel Deutsch, 48% geben an, in Siidtirol gern
Deutsch zu sprechen, und nur 8% wiinschen sich keinen Kontakt zu Deutsch-
sprachigen. Im LSUP sind es jeweils 8%, 22% und 25%. Aufierdem driicken 59%
der LIP-Schiiler*innen Interesse am Erwerb von lokal gefdrbten Varianten des
Deutschen (Umgangssprache/Dialekt) aus, im LSUP sinkt dieser Prozentsatz auf
19%. Dies zeigt den Wunsch im LIP nach Kommunikation und gegenseitigem
Verstdndnis in der taglichen Raumpraxis.

Trotz sprachlicher Komplexitit ist das Fach Geschichte im LIP auf einer Ska-
la von 1 bis 6 im Range 1-3 mit 44% und 4-6 mit 56% beliebter als im LSUP (Ran-
ge 1-3 60% und 4-6 40%). Die positivere Einstellung zum Deutschen wird auch
in der Vorstellung von den Germanen ersichtlich, denn 76% der LIP- und 59%
der LSUP-Schiiler*innen haben dem Volk der Germanen Bild 1 (friedliches Volk,
das sich versammelt und diskutiert) (LSUP 59%) und nicht Bild 2 (halbnackte,
bewaffnete und gefihrliche Krieger) zugeordnet.

Die positivere Einstellung zur deutschen Sprache, deutschsprachigen Siidti-
roler*innen und den Germanen, kann auch auf Menschen aus dem deutsch-
sprachigen Raum ausgeweitet werden, zu denen Schiiler*innen aufgrund ihrer
Lebenserfahrung noch kaum Kontakt hatten. 39% der Befragten aus dem LSUP
beschreiben ,,Menschen aus dem deutschen Sprachraum heute® als arrogant
und 11% als gewalttdtig (im LIP jeweils 25% und 5%). Im LIP werden Deutsche
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heute mit 40% als freundlich (LSUP 27%), mit 75% als gebildet (LSUP 54%) und
mit 84% als zivilisiert (LSUP 57%) bezeichnet.

7 Konklusio

Angesichts der Umfrageergebnisse kann die Wahl, den gesetzlichen Spielraum
nach der Lockerung des Artikels 19 auf didaktisch-pddagogischer Ebene voll
auszunutzen (zusitzlich zur L2 Deutsch auch die L3 Englisch als Fach- und
Bildungssprache), als gelungen betrachtet werden. Die 6ffentliche Zustimmung
und das Vertrauen sowohl italienisch- als auch deutschsprachiger Familien in
das LIP zeigt, dass eine plurilinguale Ausbildung den Erwartungen und Bediirf-
nissen der Siidtiroler Bevilkerung entspricht und alte kulturelle Denkmuster,
wie beispielsweise Mehrsprachigkeit in pddagogischen Settings als Gefahr einer
identitdren Verwasserung, allmdhlich verdrangt werden. Laut Umfrage scheint
die Akzeptanz des Deutschen (Kultur, Sprache und Sprecher*innen) im LIP
namlich allgemein héher zu sein als im LSUP, das Unterrichtsfach Geschichte in
der L2 Deutsch trotz Mehraufwand beliebter, sowie der Wunsch nach Kontakt
mit Muttersprachler*innen in der L2 Deutsch stdrker. Dass sich Schiiler*innen
aus dem plurilingualen Zweig eher ein Studium bzw. ein Leben im deutsch-
oder englischsprachigen Raum vorstellen kénnen als die Kontrollgruppe, zeugt
von Offenheit fiir Fremdes, intellektueller Neugierde und Bereitschaft fiir neue
Erfahrungen, auch wenn diese miihsam sind. Daraus kann geschlossen werden,
dass das LIP eine neutrale und vertrauenswiirdige Ebene geschaffen hat, auf der
Lernende kulturellen frames aus dem deutsch- und englischsprachigen Raum in
der jeweiligen Sprache in Form von Schulbiichern, Lehrkrdften, Mitschii-
ler*innen aus dem jeweiligen kulturellen Kontext etc. begegnen kdnnen. Diese
frames werden mit den verschiedenen Akteuren dialektisch reflektiert und hin-
terfragt sowie mit den eigenen verglichen, um schlieflich in das eigene Weltbild
integriert/aufgenommen zu werden. Sprachkompetenzen und der Kontakt mit,
in und zu verschiedenen Lernkulturen wirken sich so auf die interkulturellen
Kompetenzen und das Selbstbewusstsein der Schiiler*innen aus. Die Bereit-
schaft der Schiiler*innen des LIP fiir den Erwerb von Umgangssprachen
und/oder Dialekten, die keinen eigentlichen Nutzen fiir Ausbildung und Karrie-
re darstellen, und die Tatsache, dass bei der Schulwahl das wichtigste Kriterium
die Mehrsprachigkeit ist und nicht die Fachrichtung, Freundschaften oder die
Entfernung von Zuhause, weist auf persdnliche Reife und einen hohen Grad
intrinsischer Motivation hin, die bei Jugendlichen im Alter zwischen 12 und 13
Jahren nicht immer so gegeben sind. Es handelt sich um Lernende, die auf fami-
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lidrer und institutioneller Ebene iiberdurchschnittlich stark geférdert wurden
und im Schnitt mit h6heren Bewertungen aus der Mittelschule kommen als die
Schiiler*innen aus der Kontrollgruppe.

Im Lichte der Umfrageergebnisse sind allerdings die Fragen nach den Mo-
dalitdten zur Annahme und Festigung der Fach- und Bildungssprachen in der
L2 und L3 im LIP offengeblieben, die in den ersten beiden Schuljahren (9. und
10. Klasse) eine grof3e Herausforderung fiir die Lernenden und die Lehrenden
darstellen. Ebenso schwierig gestaltet sich die Ermittlung geeigneter und geziel-
ter Lehrtechniken zur Férderung der Fertigkeit Schreiben in allen drei Unter-
richtssprachen, da diese Schwierigkeit alle Lernenden betrifft, und sich iiber
alle fiinf Jahre und drei Sprachen zieht. Die Umfrage bestétigt ndmlich die Star-
ke des LIP in den Fertigkeiten Horen, Lesen und Sprechen bzw. der Sprachmitt-
lung in allen drei Sprachen und die grofie Schwierigkeit im Schreiben. Es gilt,
fiir diese Aspekte dringend eine Losung zu finden, damit Schiiler*innen des LIP
trotz grofleren Arbeitsaufwandes und hoéheren Sprachkompetenzen in der L2
und L3 bei der zentralen Abiturpriifung (die nicht auf plurilinguale Schulmodel-
le zugeschnitten werden kann) nicht aufgrund von Schwierigkeiten in Fach-
und Bildungssprache (L2/L3) bzw. im schriftlichen Ausdruck (L1/L2/L3)
schlechter abschneiden (und daher benachteiligt werden) als Lernende aus dem
monolingualen Curriculum.

Wiinschenswert widre zudem noch der politische Schritt hin zur Aufhebung
der Sprachgruppenzugehdrigkeit fiir Lehrkréfte, die den Fachunterricht in der
L2 Deutsch halten. Hatten ndmlich deutschsprachige Fachlehrkrifte die Mog-
lichkeit, nichtsprachliche Facher in deutscher Sprache ohne Koprisenz italie-
nischsprachiger Kolleg*innen zu unterrichten, kénnten wertvolle menschliche
und finanzielle Ressourcen eingespart und die derzeit duflerst komplexe Orga-
nisation erheblich erleichtert werden.
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Teil Ill: Fremdsprachen: sprachendidaktische
Ansitze fiir integrativen (Fremd-)
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Giuseppe Manno

Schriftliche Rezeption im Franzosischen als
zweite schulische Fremdsprache in der
Deutschschweiz

Eine stufen- und spracheniibergreifende Untersuchung zur
Lesekompetenz und zur Kognatenerkennung

1 Einleitung

Der lexikalische Zugriff beim Lesen in der Fremdsprache wird als sehr wichtig
betrachtet, da zahlreiche unbekannte Lexeme den Leseprozess erschweren
konnen. Deshalb konnen Kognaten eine lohnende Quelle fiir das Erkennen oder
Erschlieflen von Wortschatz darstellen, um den Leseprozess in der Fremdspra-
che zu entlasten. In der Forschung fand in den letzten Jahrzehnten eine
Schwerpunktverlagerung von den interlingualen Interferenzen hin zur Erfor-
schung der Nutzung positiver Transfers von Sprach- und Lernerfahrungen statt
(Marx und Hufeisen 2004). Die wechselseitigen Einfliisse zwischen Sprachen
werden nicht mehr nur als mogliche Fehlerquelle, sondern als Elemente wahr-
genommen, die einen 6konomischen Lernprozess erméglichen (Neuner 2005).
Im Laufe der letzten Jahre wurde durch die Vorverlegung des Fremdspra-
chenunterrichts ins 3. bzw. 5. Schuljahr (Modell 3/5) in der Schweiz eine Fremd-
sprachenreform verwirklicht, mit dem Ziel einer Erziehung zur funktionalen
Mehrsprachigkeit fiir alle (EDK 2004). Im Kontext dieser Fremdsprachenreform
wurde in der Ostschweiz der Beginn des Englischunterrichts von der 7. in die 3.
Klasse vorverlegt, wihrend Franzosisch weiterhin, jetzt aber als 2. Fremdspra-
che, ab der 5. Klasse unterrichtet wird. Es wurden im Zuge der Fremdsprachen-
reform zahlreiche Studien zur Evaluation des Fremdsprachenunterrichts bzw.
zur Erreichung der Lehrplanziele durchgefiihrt (vgl. Manno und Egli Cuenat
2018), wobei bisher keine Studie den Ubergang von der 6. in die 7. Klasse unter-
sucht hat. Es fehlen auch echte Langsschnittstudien zum Franzosischen. Im
Forschungsprojekt Schulischer Mehrsprachenerwerb am Ubergang zwischen
Primarstufe und Sekundarstufe I (Manno et al. 2020) wurde die Entwicklung von
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Lesen, Schreiben und Sprechen in den schulisch geférderten Sprachen Deutsch,
Englisch und Franzosisch im Kanton St. Gallen untersucht. Es wurde dabei
erforscht, inwiefern sich diese Sprachen gegenseitig stiitzen und iiber die Stu-
fengrenze hinweg entwickeln.

Im Zentrum des vorliegenden Artikels stehen die Lesekompetenz und die
Kognatenerkennung und -erschlieBung (KE) in der 2. Fremdsprache Franzosisch
im Modell 3/5 (Englisch ab der 3./Franzésisch ab der 5. Klasse) am Ubergang
zwischen Primar- und Sekundarstufe I. Es geht einerseits um die Frage, ob in
der Lesekompetenz interlinguale Zusammenhinge bzw. Effekte der 1. auf die 2.
Fremdsprache vorliegen. Andererseits wird iiberpriift, inwiefern auf der jeweili-
gen Stufe die KE mit dem Detailverstdndnis korreliert und ob sie einen guten
Pradiktor fiir das Detailverstandnis darstellt. Schliefdlich wird untersucht, in-
wiefern sich diesbeziiglich Verdnderungen am Stufeniibergang feststellen las-
sen.

Der vorliegende Artikel stellt eine kritische und selektive Synthese von zwei
Aufsdtzen dar, die bereits publiziert wurden. Der erste Aufsatz untersuchte die
Lesekompetenz in beiden Fremdsprachen am Stufeniibergang (Manno 2018).
Der zweite Artikel befasste sich mit der KE (Manno 2020a). Die Beriicksichtigung
der Erkenntnisse aus beiden Untersuchungen sowie weiterer Ergebnisse aus
dem Forschungsprojekt zu Lesestrategien (Manno und Le Pape Racine 2020),
Uberzeugungen der Lehrpersonen und Schiiler*innen (Le Pape Racine und
Brithwiler 2020) und zum Systemvergleich zwischen der Vergleichs- und der
Untersuchungsgruppe hinsichtlich der Lesekompetenz in der 6. und 7. Klasse
(Manno 2017; Manno 2020b) sowie hinsichtlich der KE in der 6. Klasse (Manno
und Egli Cuenat 2020) liefern zusétzliche Anhaltspunkte fiir die Entwicklung am
Stufeniibergang des Verhiltnisses zwischen der Lesekompetenz und der KE in
der Tertidrsprache Franzdsisch.

2 Theoretischer Hintergrund und
Forschungsstand

2.1 Fremdsprachen- und Tertidrsprachenerwerbsforschung

In der Mehrsprachigkeitsdidaktik richtet sich der Fokus auf das dynamische
Zusammenspiel zwischen den Sprachen im Repertoire der Lernenden (Liidi und
Py 2009). In der Fremdsprachen- und Tertidrsprachenerwerbsforschung fand
hinsichtlich der wechselseitigen Einfliisse zwischen Sprachen eine Verlagerung
des Interesses von interlingualen Unterschieden als Fehlerquellen hin zur Er-
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forschung der Nutzung von Gemeinsamkeiten statt (z.B. Kognaten). Obwohl der
Nachweis schwierig zu erbringen ist, inwiefern zielsprachengerechte Formen in
der Lernersprache auf den positiven Einfluss der vorliegenden Sprachen zu-
riickzufiihren sind (Ringbom 2007; Bono 2008), {iberwiegen die positiven Trans-
fers gegeniiber Interferenzen (Meif3ner et al. 2004: 16; Klein 2007: 8). Transfer
funktioniert in der Regel umso besser, je dhnlicher sich Ziel- und Briickenspra-
che sind (Hammarberg 2006). Die typologische Nihe ist relevant fiir die vorlie-
gende Kombination Deutsch-Englisch-Franzosisch, denn Englisch beinhaltet
zahlreiche romanische Ziige (Klein und Reissner 2006). Dabei hingt diese Akti-
vierung auch von der wahrgenommenen Distanz zwischen den Sprachen ab (0
Laoire und Singleton 2009).

Es wird angenommen, dass Tertidrsprachenlernende wichtige Lernvorteile
gegeniiber Lernenden einer 1. Fremdsprache haben sollten (Marx und Hufeisen
2004). Hufeisen (2005) postuliert in ihrem Faktorenmodell, dass zwischen dem
Lernen der 1. und der 2. Fremdsprache ein qualitativer Unterschied bestehe:
Man verfiige im Tertidrsprachenerwerb {iiber Sprachlernerfahrungen und
Sprachlernstrategien, die sich Lernende der 1. Fremdsprache erst aneignen
miissen. Erste empirische Studien v.a. im Bereich der Rezeption stiitzen diese
Annahme (z.B. Dentler et al. 2000). Haenni Hoti et al. (2009: 21) haben den Ter-
tidrsprachenerwerb bei Primarschiiler*innen in der Zentralschweiz untersucht.
Diese Longitudinalstudie stellte im Lesen einen positiven Einfluss von Deutsch
und Englisch auf Franzdésisch in der 5. Klasse bzw. nach einem Jahr Franzo-
sischunterricht fest, wobei Franzdésisch starker von der 1. Fremdsprache als von
der Schulsprache abhing. Heinzmann et al. (2010) fanden in der Folgestudie
heraus, dass die meisten Unterschiede am Ende der 6. Klasse nivelliert wurden.
Cenoz (2013) gelangte in ihrer Synthese zum Schluss, dass Lernende einer Terti-
arsprache nicht automatisch von vorhergehenden Sprachen profitieren. Hufei-
sen (2010) hat ihr Modell anhand von neuen Forschungsergebnissen revidiert:
Damit das Lernen einer Tertidrsprache erleichtert werden kénne, miissen be-
stimmte Bedingungen erfiillt werden, z.B. konnen sich motivationale Hinder-
nisse gegeniiber Briickensprachen hemmend auswirken. Gewisse Lernertypen
machen zu wenig aus ihrem mehrsprachigen Potential (Miiller-Lancé 2003)
bzw. das interlinguale Erschlieflen setzt nicht automatisch ein. Deshalb sollten
Transferstrategien gezielt gelehrt und gelernt werden (Hufeisen 2010: 204). Die
Erforschung des multiplen Sprachenerwerbs im schulischen Umfeld kann auf-
grund der Komplexitit des Phidnomens (Alter, Stundendotation, eingesetzte
Didaktik usw.) nicht als abgeschlossen betrachtet werden (Lambelet und Ber-
thele 2015).
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2.2 Lesekompetenz und lexikalischer Zugriff in den
Fremdsprachen

Das Lesen von authentischen Texten in der Fremdsprache ist anspruchsvoll. Im
Leseprozess interagieren Top-down-Prozesse und Bottom-up-Prozesse (vgl.
Lutjeharms 2016: 98). Selbst bei einer geniigenden Lesekompetenz in der Schul-
sprache stellt das Lesen in der Fremdsprache (L2) die Anfinger vor etliche
Schwierigkeiten (Gaonac’h 2000: 7; Nold et al. 2008: 137). Eine noch ungenii-
gende Automatisierung der unteren Verarbeitungsebenen (z.B. lexikalischer
Zugriff, syntaktische Analyse) fiihrt zu einem verlangsamten Leseverstdndnis
und zur Dominanz der Bottom-up-Prozesse. Das Arbeitsgeddchtnis wird dabei
zu stark belastet, so dass die Verarbeitungskapazitat fiir das Herstellen des
Textzusammenhangs und der Bedeutungsentnahme (Top-down-Prozesse) nicht
ausreicht. Zum effizienten Lesen sind jedoch das Zusammenspiel beider Prozes-
se sowie eine Automatisierung der unteren Verarbeitungsebenen notwendig
(Gaonac’h 2000). Der lexikalische Zugriff in der Fremdsprache ist sehr wichtig,
denn zahlreiche unbekannte Lexeme erschweren die Worterkennung und
hemmen die Bottom-up-Prozesse. Die Kognaten kénnen sich als eine wertvolle
Entlastung fiir den Leseprozess in der Fremdsprache erweisen (Gass 1999).

Wie sieht es nun in der Tertidrsprache aus? Erste Studien zur Lesekompe-
tenz bei Erwachsenen weisen darauf hin, dass sie erst ab einer gewissen
Sprachkompetenz in der Tertidrsprache Lernvorteile haben. In der Studie von
Peyer et al. (2010: 232-233) zeigten italienisch- und franzgsischsprachige Stu-
dierende bessere Leseleistungen in Deutsch als Tertidrsprache dank der
Briickensprache Englisch. Dabei profitierten die Lernenden mit schwa-
chen Deutschkompetenzen weniger von ihren Englischkompetenzen als Ler-
nende im mittleren Bereich (Niveau A2). In der DESI-Studie zogen Nold et al.
(2008: 137) die Schwellenhypothese (Cummins 1979) fiir das Englische heran:
Einerseits werden Lesestrategien der Erstsprache in das fremdsprachliche Lesen
iibertragen, sofern ,ein bestimmtes sprachliches Schwellenniveau in der L1
erreicht” wird. Andererseits sei auch in der L2 ,,ein ausgeprégtes sprachliches
Niveau“ in der bildungssprachlichen Kompetenz (Cognitive Academic Language
Proficiency) notwendig. Lechner und Siemund (2014) postulierten eine doppelte
Schwelle in ihrer Studie iiber die englische bildungssprachliche Kompetenz von
Hamburger Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. Zumindest bei verwand-
ten Sprachen ist diese ,,Schwelle” tiefer anzusetzen als in anderen Sprachkom-
binationen: Die Interkomprehensionsdidaktik erméglicht beispielsweise das
Leseverstehen in einer unbekannten Fremdsprache {iiber eine verwandte
Briickensprache (Meif3ner et al. 2004).
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2.3 Studien zur Kognatenerkennung

Es liegt keine allgemein giiltige Definition des Begriffs Kognat vor (Manno und
Egli Cuenat 2020). Unsere Definition beruht auf drei Kriterien: Etymologie,
Semantik und Form. ,,Kognaten sind [...] Lexeme gemeinsamer Herkunft in zwei
oder mehreren Sprachen, die das gleiche oder ein dhnliches Schrift- und/oder
Lauthild sowie eine totale oder partielle semantische Aquivalenz in mindestens
einer ihrer Bedeutungen aufweisen“ (Manno 2020a: 43). Aus romanischer Sicht
gelten als Kognaten aus dem Latein stammende Lexeme sowie innerromanische
Entlehnungen (z.B. Italianismen: piano), da diese indirekt auf einen gemeinsa-
men Ursprung zuriickgehen. Dasselbe gilt fiir die franzdsischen Elemente im
Englischen (z.B. animal) oder im Deutschen (z.B. Biiro). Schlie3lich zdhlen zu
den Kognaten auch die Internationalismen (z.B. clown), die aus nicht verwand-
ten Sprachen stammen konnen (z.B. goulache).

Die meisten empirischen Untersuchungen beziehen sich auf Erwachsene
und zeigen, dass die Aktivierung von Kognaten zwar als niitzlich eingestuft
wird, jedoch von unterschiedlichen Variablen abhdngt.

Die interlingualen Strategien kommen weniger hdufig zur Anwendung als
andere Lese- bzw. ErschlieBungsstrategien (Fraser 1999: 239; Ender 2007: 148).
Dieser Sachverhalt hdangt wohl mit monolingualen Vorstellungen dieser Er-
wachsenen iiber den Fremdsprachenerwerb zusammen (Manno 2020a).

Erste Ergebnisse im ungesteuerten Zweitsprachen- und im Fremdsprachen-
erwerb zeigen, dass bilinguale Kinder am Anfang ihrer Literarisierung (Durch-
schnittsalter: 4.6 Jahre, Spanisch und Englisch in den USA) bei der Kognatenre-
zeption und -produktion besser als Monolinguale abschneiden und dass sie
iiber eine ausgeprigte Kognatenbewusstheit verfiigen (Simpson et al. 2016; vgl.
auch Sheng et al. 2016). In der Untersuchung zum Erschlieen von geschriebe-
nen und gesprochenen Kognaten in der fiir Deutschschweizer unbekannten
Sprache Schwedisch (Vanhove und Berthele 2015) wurde im schriftlichen Be-
reich ab der Kindheit eine stetige Zunahme der Fahigkeit der KE iiber das Er-
wachsenenalter hinweg festgestellt.

Es liegen keine eindeutigen Erkenntnisse im gesteuerten Fremdsprachener-
werb vor, wobei bei Jugendlichen die KE nicht automatisch bzw. nicht bei allen
Lernertypen zu erfolgen scheint. Die Relevanz einiger Variablen bedarf weiterer
Abkldrungen. So scheint eine erhéhte Sprachkompetenz bzw. Wortschatzbreite
in der Zielsprache (Otwinowska 2016: 114; Berthele et al. 2017: 152-153) sowie in
den potentiellen Briickensprachen notwendig (Meifiner und Burk 2001; Ham-
marberg 2006), eine gewisse kognitive Reife (Neveling 2013) und ein Mindestal-
ter der Lernenden vorteilhaft zu sein (Lambelet und Berthele 2015). Hipfner-
Boucher et al. (2016: 390) wiesen positive Effekte der Kognatenbewusstheit auf
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das Leseverstindnis im Franzosisch (L2 oder L3, Durchschnittsalter: 6.16 Jahre)
am Ende der 2. Klasse im Rahmen eines intensiven Immersionsprogramms in
Kanada nach. Fiir die Mehrheit der Lernenden war diese Bewusstheit schon ab
der 1. Klasse eindeutig nachweisbar, also in einem deutlich jiingeren Alter als
bisher angenommen.

Im Leipziger Projekt ,Mehrsprachigkeit in der Schule“ zum Tertidrspra-
chenunterricht Spanisch am Gymnasium wurde festgestellt: ,Interlingualer
Transfer durch Sprachvergleich ist [...] kein einfaches Unterfangen, denn be-
wusst, selbstinitiiert und von Anfang an konnen ihn nur wenige, begabte Schii-
ler mit gutem Vorwissen in vorgelernten Sprachen leisten“ (Neveling 2013: 122).
In nicht deutschsprachigen Kontexten wurden &dhnliche Beobachtungen ge-
macht (Montelongo et al. 2013: 246).

Es gibt Hinweise dafiir, dass die Nutzung interlingualer Ressourcen wie die
Kognaten auch durch die Unterrichtsgestaltung beeinflusst wird (Bono 2008;
Otwinowska und Szewczyk 2019). Die kanadische Langsschnittstudie von White
und Horst (2012) in einem intensiven Englisch-Immersionsprogramm fiir Fran-
kophone (Alter: 10-11 Jahre) wies positive Auswirkungen der Sensibilisierung
der Lernenden auf die KE und auf deren Motivation aus. Im Leipziger Projekt
wurde von den Lehrpersonen bestitigt, dass ,alle Schiilertypen mit Hilfe leh-
rergeleiteter Anregungen (unterschiedlichen Maf3es) von Anfang an das Trans-
ferieren lernen und dann auch eigenstindig praktizieren“ konnten (Neveling
2013: 122). SchliefRlich wird in der EuroComRom-Methode das Leseverstehen in
einer romanischen Tertidrsprache auch iiber eine gezielte Aktivierung der Kog-
naten (panromanischer Wortschatz und Internationalismen) geférdert (Meif3ner
et al. 2004).

3 Forschungsfragen und methodisches Vorgehen

3.1 Forschungsfragen zur Lesekompetenz und
Kognatenerkennung in den schulisch geforderten
Fremdsprachen am Stufeniibergang

Bezugnehmend auf den aktuellen Forschungsstand ergaben sich verschiedene
Fragestellungen im Rahmen der Fremdsprachenreform in der Schweiz. In der
Perspektive der Tertidrsprachenerwerbsforschung lieflen sich folgende For-
schungsfragen am Stufeniibergang ableiten: (1) Kénnen in der Lesekompetenz
interlinguale Zusammenhdnge zwischen beiden Fremdsprachen bzw. Effekte
der 1. auf die 2. Fremdsprache nachgewiesen werden? (2) Welche Zusammen-
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hédnge bzw. Effekte finden sich auf der jeweiligen Stufe zwischen KE und Detail-
verstdndnis? (3) Inwiefern verdndern sich am Stufeniibergang die Lesekompe-
tenz und die KE in der 2. Fremdsprache Franzosisch?

3.2 Methodisches Vorgehen

3.2.1 Datenerhebung und Stichprobenumfang

Die Analysen beruhen auf Daten, die im Friihjahr 2014 bzw. 2015 im Kanton St.
Gallen erhoben wurden (32 6. Klassen, N: 609; 38 7. Klassen, N: 721). Die Stich-
probe in Franzdésisch enthielt in der 7. Klasse lediglich 697 Schiiler*innen wegen
der Dispensation vieler Lernenden vom Franzosischunterricht. Fiir die Untersu-
chung am Stufeniibergang wurde fiir eine moglichst grof3e Teilstichprobe eine
Longitudinalstudie angestrebt. Eine vollumfangliche longitudinale Studie lief3
sich aus forschungsékonomischen Griinden nicht realisieren, da die Lernenden
in der Sekundarstufe I (7. Schuljahr) auf verschiedene Leistungsziige bzw.
Schulhiuser aufgeteilt werden (Manno et al. 2020). Fiir den vorliegenden Stu-
fenvergleich wird mehrheitlich eine langsschnittliche Stichprobe mit 316 Pro-
band*innen beriicksichtigt. Die Zusammensetzung der Gesamtstichprobe bildet
die Gesamtheit der Schiiler*innen im Kanton St. Gallen hinsichtlich der ver-
schiedenen Schultypen bzw. Anforderungen in der 7. Klasse gut ab (Manno
2020b).

Es wurden individuelle Merkmale (Geschlecht, soziale Herkunft, familiirer
Sprachhintergrund) statistisch kontrolliert. Der ESCS-Index fiir den soziotko-
nomischen und kulturellen Status des Elternhauses (Index of Economic, Social
and Cultural Status, OECD 2016) wurde anhand von drei Kriterien gemessen:
inkorporiertes kulturelles, objektiviertes kulturelles und institutionalisiertes
kulturelles Kapital. Fiir die nachfolgenden Analysen wurden fiir den familidiren
Sprachhintergrund die Variablen Familiensprache ,,Eltern-Kind“ sowie die Kom-
petenzselbsteinschadtzung der Schiiler*innen in den schulischen Fremdspra-
chen erfasst.

3.2.2 Erhebungsinstrumente in der schriftlichen Rezeption

3.2.2.1 Lesekompetenz

Die stufengerechten Testaufgaben in der Lesekompetenz lehnten sich an Har-
moS Fremdsprachen (Grundkompetenzen fiir die Fremdsprachen als nationale
Bildungsstandards, EDK 2011) an, unter Beriicksichtigung des Testinstrumenta-
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riums von lingualevel (Lenz et al. 2007). Es wurden weitere Testinstrumente
beriicksichtigt (Heinzmann et al. 2010). Das hier gepriifte Leseverstiandnis als
Durchschnitt von Global- und Detailverstdndnis ist ein Indikator fiir die Lese-
kompetenz der Proband*innen. In den fremdsprachlichen Texten ging es u.a.
um Textformen, die dem Alltag der Proband*innen entsprechen (z.B. Steckbrie-
fe). Um die stufeniibergreifende Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten und dabei
den Wiederholungseffekt méglichst zu neutralisieren sowie das ganze Kompe-
tenzspektrum der jeweiligen Stufe abzudecken, enthielten die Testinstrumente
sowohl stufenspezifische als auch gemeinsame Testaufgaben im mittleren
Schwierigkeitsbereich. Die Aufgaben in der 1. und 2. Fremdsprache befanden
sich auf unterschiedlichen Kompetenzstufen. Der Englischtest bewegte sich in
der 6. Klasse auf dem Niveau Al.1-A2.1, in der 7. Klasse auf dem Niveau A2.1-
B1.2. Der Franzosischtest deckte in der 6. Klasse das Niveau Al.1-A1.2, in der 7.
Klasse das Niveau A1.2-A2.2 ab. Da die Reliabilitédt der Tests aufgrund einzelner
Items eingeschrankt war, wurden diese ausgewechselt und das Testinstrument
somit optimiert (Manno 2018).

3.2.2.2 Kognaten

Fiir die Erfassung der Fahigkeit, Kognaten zu erkennen bzw. zu erschlief3en,
wurden bereits entwickelte Instrumente adaptiert (z.B. Miiller-Lancé 2003). Die
Lernenden bekamen auf einem Zusatzblatt eine Liste von sechs kontextlosen
Kognaten in den Fremdsprachen Franzodsisch und Englisch, die aus einem der
beiden Lesetexte stammten (Phase A). Das Zusatzblatt musste vor dem Lesetest
ausgefiillt werden (kontextloses Erkennen). Dabei sollten die Kognaten ins
Deutsche iibersetzt werden. Die Lernenden beantworteten nach dem Lesetest
Fragen zum kontextualisierten Erkennen bzw. Erschliefen anhand der gleichen
Kognaten im Text. In der Phase B sollten nur die Kognaten iibersetzt werden,
die auf Anhieb erkannt und/oder erschlossen worden waren. Falls die Bedeu-
tung einzelner Kognaten nicht spontan gefunden wurde, ging es zur Phase C,
um diese bewusst aus dem Zusammenhang zu erschlieflen. Die Abweichungen
zwischen den Phasen A und B liefern Anhaltspunkte iiber den Unterschied
zwischen kontextloser und kontextualisierter KE. Aufgrund der nicht signifikan-
ten Unterschiede zwischen den Phasen A und B wird nachfolgend nur auf Phase
B eingegangen. Bei der Auswahl der Items wurden drei Kognatentypen unter-
schieden:
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1. Franzosisch und Englisch: important; animaux/mouvement'
2. Franzosisch und Deutsch: coiffer, lecture
3. Franzosisch, Englisch und Deutsch (Internationalismen): sportif, central.

4 Resultate

4.1 Forschungsfrage 1

Um die Zusammenhdnge zwischen beiden Fremdsprachen in der Lesekompe-
tenz in der 6. und der 7. Klasse zu ermitteln, wurden anhand der 1angsschnittli-
chen Stichprobe Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Es wurden sowohl in der 6.
Klasse (r=0.33; p<.001, N:324) als auch in der 7. Klasse (r=0.38; p<.001, N:317)
signifikante positive mittlere Korrelationen gemessen. Der Stufenvergleich zeig-
te, dass zwischen Franzosisch und Englisch am Ende der 7. Klasse kein starke-
rer Zusammenhang als am Ende der 6. Klasse vorlag. Im Vergleich zur DESI-
Studie, wo starke Zusammenhénge (r=.94) zwischen Deutsch und Englisch im
reflektiv-rezeptiven Bereich festgestellt wurden (Jude et al. 2008: Abschnitt
18.4), fielen die Korrelationen zwischen beiden schulischen Fremdsprachen
bescheiden aus.

Diese Korrelationen sagten nichts iiber mogliche Einfliisse der 1. auf die 2.
Fremdsprache aus. Um herauszufinden, ob sich die Lesekompetenz in Englisch
positiv auf den Zuwachs in der Lesekompetenz in Franzosisch in der 7. Klasse
auswirkte, wurden multiple Regressionsanalysen durchgefiihrt. Die abhdngige
Variable war die Lesekompetenz in Franzésisch am Ende der 7. Klasse. Die Le-
sekompetenz in Englisch in der 6. Klasse stellte den eigentlich interessierenden
Pradiktor dar. Die Lesekompetenz in Franzosisch in der 6. Klasse wurde ins
Regressionsmodell eingefiihrt, um das Vorwissen zu kontrollieren und so den
Zuwachs bis zum Ende der 7. Klasse ermitteln zu kénnen. Geschlecht, ESCS-
Index, Angaben iiber den familidren Sprachhintergrund der Lernenden sowie
deren Kompetenzselbsteinschitzung wurden in den Regressionsmodellen 2-4
auch kontrolliert und schrittweise eingefiihrt (N:259<N<315). Es wurde ein posi-
tiver Effekt von Englisch und Franzoésisch in der 6. Klasse auf den Leistungszu-
wachs in der Lesekompetenz Franzdsisch in der 7. Klasse nachgewiesen, wobei
Englisch (B=0.31; p<.001) einen leicht groferen Einfluss ausiibte als Franzdsisch

1 Animaux erwies sich in der 6. Klasse als leicht. Um mégliche Deckeneffekte zu vermeiden,
wurde es in der 7. Klasse durch mouvement ersetzt.
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(B=0.18; p<.01). Bessere Lesekompetenzen in Englisch und Franzosisch in der 6.
Klasse wirkten sich also positiv auf die Leseleistungen in Franzdsisch in der 7.
Klasse aus. In den Modellen 3 und 4 hatten das Geschlecht und der ESCS einen
schwach signifikanten Effekt, der mit der Einfiihrung der Familiensprache und
der Kompetenzselbsteinschitzung der Lernenden in beiden Sprachen (Modell 4)
an Signifikanz verlor. Diese Variablen hatten ihrerseits keinen signifikanten
Effekt auf die Lesekompetenz in der 7. Klasse. Das geschidtzte Regressionsmo-
dell war signifikant (F=8.23, p<.001). Das Kkorrigierte R? signalisierte, dass mit
Hilfe dieser Pradiktoren 18% der Gesamtvarianz in der Lesekompetenz Franzo-
sisch in der 7. Klasse aufgeklart wurden. Schliefilich machten im gewdhlten
Modell die Lesekompetenz in Englisch und Franzosisch zusammen praktisch
die Gesamtvarianz aus (16%). Am groflen Anteil der nicht erklirten Varianz
ldsst sich einerseits der relativ geringe Zuwachs in der 7. Klasse erkennen (vgl.
Abschnitt 4.3). Andererseits weist dies darauf hin, dass der positive Einfluss von
Englisch nach 3 Jahren Franzosischunterricht nur bedingt zum Tragen kommt.

4.2 Forschungsfrage 2

Bei der Fragestellung iiber mogliche Zusammenhénge zwischen dem Detailver-
standnis und der KE wurden in einem ersten Schritt Korrelationen zwischen
beiden Faktoren berechnet (6. Klasse, N:607; 7. Klasse ohne dispensierte Schii-
ler*innen, N:697). Im Franzosischen wurde in der 6. Klasse eine signifikante
mittelstarke positive Korrelation (r=.38, p<.001) festgestellt. Am Stufeniibergang
blieb die Stérke dieser Korrelation relativ konstant (r=.49, p<.001). Diese Ergeb-
nisse bestdtigen die Bedeutung von Kognaten als rangniedrige lexikalische
Einheit beim Lesen (Ringbom 2007; Hipfner-Boucher et al. 2016).

Die Forschungsfrage, ob die KE ein guter Pradiktor fiir das Detailverstind-
nis sei, wurde anhand von multiplen Regressionsanalysen beantwortet (6. Klas-
se: 592<N<608; 7. Klasse: 686<N<721). Im Modell 1 wurde die Summe der Phase
B + C eingefiihrt, um zuerst die Erklarungskraft der KE unabhdngig von den
individuellen Variablen nachzuweisen. Ab Modell 2 wurden der familidre
Sprachhintergrund, die soziale Herkunft (ESCS) und das Geschlecht schrittwei-
se eingefiihrt (vgl. Manno 2020a: 64). Die vier Regressionsmodelle zur Pradik-
tion des Detailverstdndnisses in der 6. und der 7. Klasse waren signifikant. Die
KE erwies sich im Modell 1 als signifikanter Pradiktor fiir das Detailverstandnis
(M1: 6. KI. und 7. KL.: .38, p<.001). Sie stellte auf beiden Schulstufen den stérks-
ten Pradiktor dar (M2: .39/.37; M3: .37/.35; M4: .36/.34, p<.001). Bei Aufnahme
der individuellen Variablen (ab Modell 2) trugen Geschlecht und ESCS zur Er-
klarung von insgesamt 6-7% der Gesamtvarianz bei. Sie stellten somit einen
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zwar signifikanten, aber nicht bedeutsamen Pradiktor fiir das Detailverstandnis
dar (z.B. M4: ESCS 6. KL.: .14, p<.01; 7. Kl.: .10, p<.05; Geschlecht: 6. KL.: .11,
p<.01; 7. Kl.: .17, p<.001). Der familidre Sprachhintergrund erwies sich im Zu-
sammenhang mit dem ESCS-Index als nicht signifikant: Die Lernenden mit
mehrsprachigem Sprachhintergrund in der Stichprobe wiesen tendenziell einen
tiefen ESCS auf. Schlief3lich fanden keine grofien Verschiebungen am Stufen-
iibergang hinsichtlich der Gesamtvarianz im gewéhlten Modell statt (6. KL.: 19%
— 7. KL: 17%). Im Vergleich dazu betrug die erkldrte Gesamtvarianz im Modell
von Hipfner-Boucher et al. (2016: 396), das Variablen wie nonverbales Schluss-
folgern, franzdsischer und englischer rezeptiver Wortschatz enthielt, in der 1.
Klasse 54% bzw. in der 2. Klasse 60%. Einerseits gibt es also weitere Erkla-
rungsgrofien fiir das Detailverstandnis. Andererseits zeigt die Tatsache, dass die
Kognatenbewusstheit lediglich 4% bzw. 3% der Gesamtvarianz im Modell von
Hipfner-Boucher et al. ausmachte, dass Kognaten als Teil des franzdsischen und
englischen rezeptiven Wortschatzes ihres Regressionsmodells zum Teil mit
diesen Variablen einhergehen.

4.3 Forschungsfrage 3

Der Stufenvergleich anhand der ldangsschnittlichen Stichprobe zeigte einen
signifikanten Zuwachs in der Lesekompetenz in Franzésisch am Ende der 7.
Klasse gegendiiber der 6. Klasse (t(313):-3.807, p<.001). Verglichen mit anderen
Studien auf der Sekundarstufe I handelt es sich um eine kleine Effektstarke. Der
durchschnittliche Lernzuwachs in Franzé6sisch lag fiir alle Schultypen (d=0.26)
knapp tiefer als der jdhrliche theoretische Zuwachs (d=0.34) im Rahmen einer
Pseudo-Langsschnittstudie von der 6. zur 8. Klasse in der Zentralschweiz (Peyer
et al. 2016: 51). Der bescheidene Lernzuwachs ist moglicherweise auch eine
Folge einzelner Deckeneffekte: In den mittelschweren Aufgaben in der 6./7.
Klasse lagen nur im Detailverstindnis in Franzosisch (Niveau Al.2) signifikante
Unterschiede zwischen beiden Stufen vor; die Aufgabe zum Globalverstdandnis
hatte hingegen bereits in der 6. Klasse eine Losungshadufigkeit von 91% erreicht
(Manno 2018).

Hinsichtlich der Fortschritte der Teilstichprobe am Stufeniibergang in den
libereinstimmenden Items war der Unterschied bei der kontextualisierten KE
(Phase B) nicht signifikant; erst in der Summe von Phase B + C wurde dieser
Unterschied signifikant (t(313)=-2.73; p<.01).
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5 Fazit und Ausblick

Im Zentrum des Artikels standen die Lesekompetenz und die KE in der 2. schu-
lisch geférderten Fremdsprache Franzosisch aus einer mehrsprachigen Perspek-
tive. Es wurden dabei eindeutige Synergien zwischen der 1. und der 2. Fremd-
sprache bzw. ein positiver Einfluss von Englisch auf Franzosisch in beiden
Bereichen festgestellt: Die Lesekompetenz Englisch in der 6. Klasse war der
beste Pradiktor im gewdhlten Regressionsmodell fiir die Lesekompetenz Fran-
zosisch in der 7. Klasse. Die Kognaten, die auch englische Entsprechungen ent-
hielten (animaux, important, mouvement; sportif, central), waren eine relevante
Variable fiir die schriftliche Rezeption: animaux wies beispielsweise den h6chs-
ten Mittelwert aller Items in der 6. Klasse auf (Manno 2020a: 56). Die Kognaten
erwiesen sich als gute Pradiktoren fiir das Detailverstandnis. Schlief3lich fand
am Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe ein signifikanter jedoch be-
scheidener (Lesekompetenz) bzw. nicht durchgehender Zuwachs (KE) statt.

Die Auswirkungen einer Sensibilisierung der Lernenden auf interlinguale
Synergien konnen im Rahmen der vorliegenden Studie nicht eindeutig nachge-
wiesen werden. Im Franzosischlehrwerk envol wird zwar eine interlinguale
Lesestrategie eingefiihrt: ,,Wortschatz und Parallelworter. Suche nach Wortern,
die du kennst. Welche Worter sind in deiner Muttersprache oder in anderen
Sprachen, die du schon kennst, dhnlich geschrieben?* (envol 6: 3). Es gibt aber
Hinweise, wonach diese Lesestrategie nicht zu den haufigsten der Lernenden
zahlt, vor allem beim Riickgriff auf Englisch (Manno und Le Pape Racine 2020:
159, 165). Gemafl den Franzosischlehrpersonen werden auflerdem Sprachver-
gleiche zwar als relativ wirksam eingestuft, aber in der 6. Klasse korrelieren die
Uberzeugungen iiber die Wirksamkeit der Sprachvergleiche mit ihrer intendier-
ten Unterrichtsgestaltung nicht signifikant. Die Lehrpersonen zeigen sich
auflerdem von der Wirksamkeit der Sprachvergleiche iiberzeugter als ihre Schii-
ler*innen (Le Pape Racine und Brithwiler 2020: 241-242).

Es gibt weitere Hinweise fiir die Ausbaufdhigkeit des positiven Einflusses
von Englisch auf Franzosisch: Im Rahmen des Projekts zeigte der Vergleich
zwischen der Vergleichsgruppe (Modell 5/7: Franzosisch ab der 5./Englisch ab
der 7. Klasse) und der Untersuchungsgruppe in der 6. Klasse (Manno 2017) so-
wie in der 7. Klasse (Manno 2020b), dass sich die Lesekompetenz in Franzdsisch
im Modell 3/5 dhnlich wie im Modell 5/7 verhielt. Schlief8lich wies auch der
Systemvergleich hinsichtlich der KE in der 6. Klasse ein nicht ausgeschopftes
Potenzial nach (Manno und Egli Cuenat 2020).

Man darf nicht aufler Acht lassen, dass die Erhebungen unmittelbar nach
der Umsetzung der Fremdsprachenreform stattfanden, als noch keine wesentli-
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chen Anpassungen des Franzosischunterrichts vorlagen (z.B. keine obligatori-
sche didaktische Zusatzqualifikation). Einem Bericht des Kantonsrats St. Gallen
(2016: 46) zufolge hatte die Mehrsprachigkeitsdidaktik bis 2016 in den Schulen
noch nicht Einzug gehalten. Es ist daher anzunehmen, dass mégliche Synergien
zwischen den schulischen Sprachen unter den gegebenen Bedingungen nur
teilweise genutzt wurden (vgl. Hufeisen 2010). Die daraufhin eingeleiteten
Mafinahmen sollten dazu verhelfen: z.B. die Einfiihrung des Lehrmittels dis
donc! ab dem Schuljahr 2017/18, das Briicken zwischen den schulischen Spra-
chen bauen soll, und ein obligatorisches Fortbildungsangebot fiir die Lehrper-
sonen ohne Zusatzqualifikation, die beziiglich der Mehrsprachigkeitsdidaktik
,Nachholbedarf aufweisen*“ (Kantonsrat St. Gallen 2016: 18). Jede curriculare
Innovation braucht Zeit, um die gewiinschten Wirkungen zu erzielen (Manno
und Egli Cuenat 2018).
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Birgit Fiireder

Aspektuelle Verbalperiphrasen in den
romanischen Sprachen — Ansatzpunkte
fiir eine interlinguale Vermittlung

1 Einfiihrung

Mehrsprachigkeit ist aus unserer heutigen Zeit wohl kaum wegzudenken. Die
Vielfalt an Sprachen, Kulturen und eben jenen zu Grunde liegenden Konzepten
stellt einerseits eine immense Bereicherung, andererseits aber auch eine nicht
aufBer Acht zu lassende Herausforderung dar (vgl. dazu u.a. Newby et al. 2010;
Fernandez Ammann et al. 2015a; Garcia Garcia et al. 2020; sowie Frings und
Vetter 2008, welche die besonderen Anspriiche von Mehrsprachigkeit in den
Bereichen Wissenschaft und Unterricht behandeln). Samt allen herausfordern-
den Aspekten bringt Mehrsprachigkeit jedoch auch einen beachtlichen Reich-
tum an ,Schliisseln* und ,Schléssern‘ mit sich, der den Polyglotten vorbehalten
bleibt und keinesfalls ungeniitzt bleiben sollte. Diesem ,Mehr‘ der Mehrspra-
chigkeit widmet sich der vorliegende Artikel anhand eines konkreten Beispiels
zur Vermittlung bestimmter sprachlicher Strukturen in den romanischen Spra-
chen: den aspektuellen Verbalperiphrasen, wo im Zuge eines interlingualen
Ansatzes ein solcher sprachlicher und konzeptueller ,Mehrwert‘ ganz gezielt
genutzt werden kann.

2 Setting the scene — Ausgangspunkte

Periphrastische Konstruktionen gelten in den romanischen Sprachen allgemein
als bedeutendes strukturelles Charakteristikum (z.B. Pusch und Wesch 2003b:
1), auch wenn Inventar und Frequenz unter den einzelnen Sprachen durchaus
Unterschiede aufweisen. Besagte Strukturen dienen zumeist dem Ausdruck

1 Vgl. dazu den duflerst treffenden Titel des einschldgigen Sammelbands von Frings und
Vetter (2008): Mehrsprachigkeit als Schliisselkompetenz: Theorie und Praxis in Lehr- und Lern-
kontexten. (Herv. d. Verf.)
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@ Open Access. © 2022 Birgit Fiireder, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110784756-010



158 — Birgit Fiireder

temporaler, aspektueller, modaler oder diathetischer Werte mittels teilweise
oder vollstindig auxiliarisierter Verbformen. Insbesondere die aspektuellen
Verbalperiphrasen erweisen sich im Fremdspracherwerb jedoch oft als proble-
matisch, was wohl zu einem Teil der Tatsache geschuldet ist, dass Aspektualitat
in den romanischen Sprachen — anders als im Deutschen — meist direkt am Verb
markiert wird. Hinzu kommen Probleme bei der definitorischen Eingrenzung
des Begriffs Verbalperiphrase sowie bei der Klassifikation der einzelnen peri-
phrastischen Konstruktionen, was nicht nur in der wissenschaftlichen Diskus-
sion des Phidnomens (u.a. Gomez Torrego 1999 und Fernandez de Castro 1999),
sondern auch in der didaktischen Aufbereitung des Themenkomplexes (u.a.
Fiireder 2017) zu Tage tritt (sieche Abschnitt 2.1 und 2.2).

Daher ist es notwendig, die zentralen Begrifflichkeiten zunédchst kurz zu er-
ldutern: Die hier verwendete Definition versteht unter einer Verbalperiphrase
eine Verbindung von zwei (oder mehr) Verbformen, die eine einzige semantisch
nicht-kompositionelle Pradikationseinheit bilden, deren Bedeutung also nicht
aus der Summe der einzelnen Bestandteile erschlossen werden kann. Dabei
tragt das Auxiliar (bei sehr stark abgeschwichtem semantischem Gehalt) die
Verbalflexion, wihrend ein zweites, nicht finites Verbalelement (in den romani-
schen Sprachen Infinitiv, Gerundium oder Partizip) die semantische Hauptin-
formation beisteuert (Pusch und Wesch 2003b: 3 sowie Gémez Torrego 1999:
3325). Was die Klassifikation eben dieser Strukturen betrifft, haben sich zwei
grundlegende Muster herauskristallisiert: zum einen onomasiologisch ausge-
richtete Ansédtze, die anhand von Kategorien wie Tempus, Modus, Aspekt oder
Grammatikalisierungsgrad vorgehen; zum anderen semasiologisch ausgerichte-
te Ansitze, die entweder vom auxiliarisierten oder vom infiniten Verbalelement
ausgehen (letztere miinden z.B. in Einteilungen wie Infinitiv- vs. Gerundial- vs.
Partizipialperiphrasen).

Die Ausgangspunkte fiir den vorliegenden Beitrag speisen sich nun aus drei
Bereichen: (i) der wissenschaftlichen Diskussion {iber (aspektuelle) Verbal-
periphrasen, (ii) der konkreten Aufbereitung der Thematik in didaktischen
Grammatiken fiir den Fremdsprachunterricht romanischer Sprachen und (iii)
der prototypischen Reihenfolge, in der (romanische) Sprachen als Fremdspra-
chen in der Sekundarstufe in deutschsprachigen pddagogischen Settings er-
worben werden. Alle drei dieser Bereiche sollen im Folgenden nadher beleuchtet
werden.
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2.1 Wissenschaftliche Diskussion iiber (aspektuelle)
Verbalperiphrasen

Bereits die wissenschaftliche Diskussion iiber Verbalperiphrasen im Allgemei-
nen sowie iiber aspektuelle Verbalperiphrasen im Speziellen erweist sich als
weitestgehend uneinheitlich (u.a. Pusch und Wesch 2003a; fiir Franzosisch
weiters Riegel et al. 2016; fiir Italienisch Renzi et al. 2001; fiir Spanisch Gémez
Torrego 1988; Fernandez de Castro 1999; Bosque und Demonte 1999):

Sowohl bei der Definition des Phdnomens an sich als auch bei der Eingren-
zung des Inventars je Einzelsprache (Franzosisch, Italienisch, Spanisch) zeigen
sich teils grofle Unterschiede. Ebenso divers erscheint die Herangehensweise
bei der Klassifizierung der Strukturen, wo neben durchgingig onomasiologi-
schen oder semasiologischen Klassifikationen teilweise auch gemischte Ansétze
zu finden sind. Die wohl augenscheinlichste Variationsbreite kommt jedoch bei
der Terminologie zum Vorschein: von Halbauxiliaren (fr. semi-auxiliaires) iiber
phraseologische Verben (it. verbi fraseologici) bis hin zu phasischen Periphrasen
(it. perifrasi fasali) oder einfach ,klassisch® Verbalperiphrasen (sp. perifrasis
verbales in Abgrenzung zu locuciones verbales) konnte die Palette an Bezeich-
nungen kaum bunter sein. Vor allem die Terminologie betreffend ist jedenfalls
anzumerken, dass die Einfliisse der jeweiligen sprachspezifischen Grammatiko-
graphie-Tradition hier durchaus eine tragende Rolle spielen. Dies zeigt auch ein
Blick in weitere einzelsprachliche Referenzgrammatiken wie beispielsweise
Grevisse und Goosse (2016) fiir Franz6sisch, Serianni (2006 [1989]) fiir Italie-
nisch oder Bosque (2009) fiir Spanisch, welche der ,etablierten‘ Terminologie
ebenso grofitenteils folgen.

2.2 Didaktische Grammatiken fiir den Fremdsprachunterricht
romanischer Sprachen

Als ebenfalls héchst uneinheitlich erweist sich die Aufbereitung des Themen-
komplexes in didaktischen Grammatiken fiir den Fremdsprachunterricht roma-
nischer Sprachen (u.a. Fiireder 2017):

Zu den aus der wissenschaftlichen Diskussion bereits bekannten Termini
wie Halbauxiliare, verbi fraseologici oder perifrasis verbales gesellen sich des
Weiteren auch Ausdriicke wie verbale Umschreibung sowie einige andere mehr.
Zudem konnte die Situierung der Thematik im (grammatikalischen) Kontext
kaum unterschiedlicher sein: von der Eingliederung in Grof3kapitel zum Thema
Verben iiber die Behandlung infiniter Formen im Allgemeinen bis hin zu Teilab-
schnitten beziiglich spezifischer Ubersetzungsprobleme hinsichtlich des Deut-
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schen ist eine wahrlich grofe Bandbreite an Varianten vorzufinden. Was die
Gliederung betrifft, orientieren sich franzosische und italienische Grammatiken
meist an onomasiologischen (oder gemischten) Ansitzen, wihrend spanische
grofitenteils semasiologische Ansdtze verfolgen. Die konkrete Aufbereitung in
Form visualisierter Darstellungen zeigt u.a. alphabetische Listen mit z.B. Infini-
tiv-Verbindungen, Gegeniiberstellungen mit dem Deutschen und vieles mehr —
kurzum ein buntes, jedoch zugleich auch verwirrendes Bild, das durchaus Ver-
besserungspotential aufweist (siehe Abschnitt 3).

2.3 Prototypische Erwerbsabfolge (romanischer) Sprachen als
Fremdsprachen in deutschsprachigen padagogischen
Settings

Der dritte Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags betrifft die prototypische
Reihenfolge des Erwerbs von Sprachen in deutschsprachigen pddagogischen
Settings der Sekundarstufe, gemaf jener romanische Sprachen haufig erst nach
Englisch als zweite oder dritte Fremdsprache erworben werden. Zudem kom-
men in vielen Erwerbsbiographien nicht nur mehrere romanische Sprachen
parallel, sondern auch etwaige Herkunftssprachen zum Tragen. Daraus ergibt
sich (vereinfacht dargestellt) folgendes Erwerbsbild?

L1 Deutsch (und/oder etwaige Herkunftssprachen)

L2 Englisch (bzw. Deutsch als L2 bei anderen Herkunftssprachen — Englisch

dann als L3)

L3/L4 etc. romanische Sprache(n)

+ eventuell Ln weitere romanische oder nicht-romanische Sprachen

Nun ist vor allem aus der psycholinguistischen Forschung bekannt (und bereits
seit ldngerem auch eingehend untersucht worden), dass sich Sprachen nicht
nur beim L2-Erwerb, sondern auch beim L3/L4/Ln-Erwerb wechselseitig auf
verschiedenen Ebenen beeinflussen. Die Bedeutung und Funktionsweise eben
jener Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Sprachen (sowie deren

2 Zur verwendeten Terminologie inkl. Abkiirzungen:

L1 = Erstsprache/Muttersprache; als erstes erworbene Sprache (ggf. auch mehrere L1 moglich,
z.B. in bilingualen Kontexten)

L2 = Zweitsprache; als zweites erworbene Sprache

L3 = Drittsprache; als drittes erworbene Sprache etc.

Ln = mit beliebiger Zahl (entsprechend der Erwerbsreihenfolge) zu versehende Sprache
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gezielter Einsatz in der Sprachvermittlung) ist Gegenstand einer Vielzahl ein-
schldgiger Studien (vgl. dazu u.a. Hufeisen und Lindemann 1998; Cenoz et al.
2001; De Angelis 2007; Cabrelli Amaro et al. 2012 und Gabry$-Barker 2012, um
nur einige Beispiele zu nennen).

Angesichts der vorhin erlduterten prototypischen Erwerbssituation in
deutschsprachigen Lernkontexten scheint sich ein interlingualer Vermittlungs-
ansatz somit geradezu anzubieten. Inwieweit und in welcher Form ein solcher
Ansatz zur Anwendung kommen konnte, wird anhand des Themenkomplexes
aspektueller Verbalperiphrasen in den romanischen Sprachen im folgenden
Abschnitt diskutiert.

3 Settling the scene? — Ein interlingualer Ansatz

Wie oben ausgefiihrt, erscheint ein interlingualer Ansatz zur Vermittlung aspek-
tueller romanischer Verbalperiphrasen in einem prototypischen deutschspra-
chigen pddagogischen Setting durchaus vielversprechend. Bevor im Detail auf
eine mogliche Umsetzung dessen eingegangen wird, vorweg aber noch ein paar
Anmerkungen zum Stichwort Aspekt und Aspektualitdit, die fiir das Verstdndnis
der Relevanz effizienter und innovativer Vermittlungsansitze in genau diesem
sprachlichen Bereich zentral sind.

Wihrend Aspektualitdt auf den funktionalen, konzeptuellen Bereich (d.h.
das abstrakte mentale Konzept unterschiedlicher Betrachtungsweisen einer
Handlung, eines Vorgangs oder eines Zustands) referiert, bezeichnet Aspekt im
Konkreten eine grammatische Kategorie, die dem Ausdruck eben dieses Kon-
zepts dient. Wie eingangs bereits kurz anhand des Deutschen im Vergleich zu
romanischen Sprachen erwahnt, bestehen oft Unterschiede, ob und wie Aspek-
tualitdt in den einzelnen Sprachen ausgedriickt wird. So niitzt das Deutsche in
erster Linie lexikalische Mittel (wie z.B. Adverbien), wihrend romanische Spra-
chen vielfach Aspektmarkierungen direkt am Verb aufweisen. Gerade in den
romanischen Sprachen werden zudem haufig mehrteilige Verbverbindungen —
die besagten Verbalperiphrasen — zum Ausdruck solcher aspektueller Werte
verwendet. Diese Strukturen sind jedoch einzelsprachlich verschieden ausdiffe-
renziert und auch unterschiedlich stark grammatikalisiert. Hinzu kommt, dass
die Kategorie Aspekt in vielen Fallen nicht trennscharf von anderen Kategorien
wie Tempus und Modus abgrenzbar ist und somit — vor allem fiir Lernende — oft
nur schwer greifbar ist. Neben diesen sprachstrukturellen Herausforderungen
darf aber auch die Schwierigkeit, das aspektuelle Konzept der jeweiligen Spra-
che entsprechend zu erfassen, aufgrund der sprachbedingt unterschiedlich
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differenzierten ,aspektuellen Wahrnehmung‘ nicht unterschitzt werden. Somit
spielen nicht nur sprachstrukturelle Unterschiede (Verbalaspekt vs. andere
sprachliche Mittel), sondern auch die u.U. verschiedenartige konzeptuelle Aus-
pragung von Aspektualitdt je Sprache eine nicht aufler Acht zu lassende Rolle
(vgl. u.a. Odlin 1989 sowie Jarvis und Pavlenko 2010 ebenso wie zahlreiche
einschldgige Studien zur Verbindung von Sprache und Kognition, fiir die der
Beitrag von Flecken und von Stutterheim 2018 hier exemplarisch angefiihrt
werden soll). Der vorgeschlagene interlinguale Vermittlungsansatz versucht,
beide Ebenen - die sprachstrukturelle ebenso wie die konzeptuelle — und die
damit einhergehenden (moglichen) Schwierigkeiten beim Erwerb zu beriick-
sichtigen.

Die folgende systematische Diskussion einiger ausgewdhlter periphrasti-
scher Strukturen aus den drei romanischen Sprachen Franzosisch, Italienisch
und Spanisch orientiert sich an der von Laca (2004) vorgeschlagenen Einteilung
in syntaktischen Aspekt und Modifikation des Sachverhalts. Dabei umfasst die
erste Gruppe die Kategorien habituell, prospektiv, retrospektiv und progressiv,
wihrend die zweite Gruppe die Kategorien iterativ, durativ, kumulativ und
distributiv sowie imminent, inchoativ, terminativ und kompletiv beinhaltet.
Die den (gruppenweise zusammengefassten) Ausfithrungen jeweils vorange-
stellte Tabelle soll einen ,interlingualen Uberblick® iiber die entsprechenden
Strukturen geben: zum einen innerromanisch zwischen Franzdsisch, Italienisch
und Spanisch; zum anderen im Vergleich zu Deutsch und Englisch”.

3 Wie schon an anderer Stelle angemerkt, besteht auch bei der Kategorisierung der einzelnen
aspektuellen Werte keine (vor allem terminologische) Einheitlichkeit. Die hier verwendeten
Bezeichnungen orientieren sich zum Teil an Laca (2004), zum Teil an Bybee et al. (1994) und
Fernandez de Castro (1999).

4 Interlinguale Briicken zu Deutsch und/oder Englisch werden dabei in Grau hervorgehoben,
besondere strukturelle Unterschiede fett markiert; weniger frequente oder in ihrem Gebrauch
eingeschriankte Strukturen erscheinen in runden Klammern, lexikalisch geprdgte Elemente in
eckigen.
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Tab. 1: Interlingualer Vergleich der Strukturen in den Kategorien habituell, prospektiv, retro-
spektiv und progressiv

Franzésisch Italienisch Spanisch Deutsch Englisch
habituell - (solere + Inf.)  soler + Inf. [lexikalisch];  used to + Inf.
(pflegen zu
+Inf)
prospektiv  aller + Inf. - ira+ Inf. werden + Inf.  will + Inf. /
be going to
+ Inf.
retrospektiv venirde + Inf. - acabar de [lexikalisch] [lexikalisch]
+ Inf.
progressiv  [étre en train  stare + Ger. estar + Ger. [lexikalisch];  be + Ger.
de + Inf.] (am + Inf.
+ sein)

Ein Vergleich der romanischen Verbalperiphrasen aus der ersten Gruppe mit
dem Deutschen zeigt, dass — bis auf die (im Ubrigen sehr stark grammatikali-
sierte) Verbalperiphrase werden + Inf.” zum Ausdruck des prospektiven Aspekts®
— im Deutschen alle Kategorien hauptsédchlich lexikalisch ausgedriickt werden.
Das Adverb gerade beispielsweise dient sowohl dem Ausdruck retrospektiver als
auch progressiver Werte (vgl. Ich habe gerade gegessen und Ich esse gerade).
Ein Blick auf das Englische erweist sich hier durchaus als bereichernd, insofern
als das Englische im Bereich der habituellen Verbalperiphrasen mit used to +
Inf. (wenn auch auf die Vergangenheit beschrédnkt) ein einigermaflen vergleich-
bares Pendant zu sp. soler + Inf. bzw. seltener it. solere + Inf. bietet’. Ebenso in
der Kategorie zum Ausdruck von Progressivitdt weist das Englische mit be +

5 Inf. = Infinitiv; Ger. = Gerundium

6 Im Deutschen wird (morphologisch) nicht zwischen ,naher‘ und ,ferner Zukunft unterschie-
den: werden + Inf. deckt beide Bereiche ab, wohingegen fr. aller + Inf. bzw. sp. ir a + Inf. (neben
verschiedenen modalen Nuancen) die sogenannte ,nahe‘ Zukunft ausdriicken, wihrend die
[fernere‘ Zukunft mittels eigenem Tempus, dem Futur, versprachlicht wird.

7 Auch das Deutsche verfiigt zwar mit pflegen zu + Inf. {iber eine habituelle Verbalperiphrase,
diese ist jedoch als stilistisch gehoben einzustufen und in der Alltagssprache kaum vertreten;
im Allgemeinen werden eher lexikalische Mittel wie z.B. normalerweise, iiblicherweise etc.
bevorzugt. Ahnlich verhilt es sich mit der italienischen Periphrase solere + Inf., die ebenfalls
hinsichtlich Frequenz und Formalitdtsgrad Beschrankungen unterliegt.
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Ger.? eine sozusagen ,parallele‘ Konstruktion zu it. stare + Ger. bzw. sp. estar +
Ger. auf. Die franzosische (lexikalisch geprigte) Umschreibung étre en train de +
Inf. hingegen spiegelt eher die deutsche Umschreibung dabei sein zu + Inf. wi-
der. In diesem Zusammenhang ist auerdem die deutsche am-Periphrase (auch
Rheinische Verlaufsform genannt) zu erwdhnen (z.B. Ich bin am Essen/essen’),
die allerdings nur bedingt vergleichbar ist, da ihr Gebrauch vor allem diatopisch
auf den bundesdeutschen Raum (zum Teil auch diastratisch auf bestimmte
Gesellschaftsgruppen) beschrankt ist’® und sich hauptsachlich auf den miindli-
chen Bereich konzentriert. Wo sie verbreitet ist, erscheint eine Einbeziehung in
den interlingualen (Periphrasen-)Vergleich jedoch absolut sinnvoll.

Auch in der Kategorie der Prospektive (,nahe‘ Zukunft) weist das Englische
mit will + Inf. bzw. be going to" + Inf. (zu den semantischen Unterschieden zwi-
schen den beiden Strukturen vgl. u.a. Leech 2004: 56—61) mit den romanischen
Aquivalenten durchaus vergleichbare Konstruktionen auf. Lediglich die Katego-
rie der Retrospektive (,nahe‘ Vergangenheit) wird im Englischen (dhnlich wie im
Deutschen) mittels eines Adverbs ausgedriickt (vgl. engl. I have just read the
news), wiahrend im Franzosischen und Spanischen zum Ausdruck dieser Kate-
gorie praktisch ausschlieBlich Periphrasen zum Einsatz kommen (vgl. fr. venir
de + Inf. und sp. acabar de + Inf.).

8 Das Gerundium wird im Englischen haufig auch als ,-ing-Form‘ bezeichnet und bildet zu-
sammen mit einer konjugierten Form von be die sogenannte progressive form.

9 Interessant scheint hierbei auch die orthographische Varianz zwischen Grof3- und Klein-
schreibung, die den ,Zwischenstatus‘ der Struktur am Ubergang von Lexikon (als nominalisier-
ter Infinitiv) zu Grammatik (als lexikalisches Verb einer Verbalperiphrase) gut verdeutlicht. Die
deutsche am-Periphrase befindet sich somit mitten in einem Grammatikalisierungsprozess,
welchen die romanischen Sprachen in diesem Bereich bereits zu einem wesentlich hheren
Grad durchlaufen haben.

10 Vgl. die entsprechenden Karten des Atlas zur deutschen Alltagssprache (Elspafl und Méller
2003-: 2. Runde/Verlaufsformen. http://www.atlas-alltagssprache.de/runde-2/f18a-b/. Abruf
am 20. September 2020) sowie Fiireder et al. (in Vorbereitung).

11 Auch hier ein vollig desemantisiertes Bewegungsverb als Auxiliar wie in den romanischen
Sprachen (vgl. fr. aller bzw. sp. ir).
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Tab. 2: Interlingualer Vergleich der Strukturen in den Kategorien iterativ, durativ, kumulativ
und distributiv

Franzdsisch Italienisch Spanisch Deutsch Englisch
iterativ - tornare a volver a + Inf.  [lexikalisch] [lexikalisch]
+ Inf.
durativ continuer d/de continuarea  continuar/ [lexikalisch]; continue/
+ Inf. + Inf. seguir + Ger.  (weitermachen/ keep (on) + Ger.
fortfahren zu
+Inf.)
kumulativ (aller [en] (andare ir + Ger. [lexikalisch] [lexikalisch]
+ Ger.) + Ger.)
distributiv (aller + Ger.)  (andare andar + Ger.  [lexikalisch] [lexikalisch]
+ Ger.)

Ein Blick auf die ersten vier Kategorien der zweiten Gruppe von Periphrasen
nach Laca (2004) hingegen zeigt fiir das Deutsche und das Englische ein sehr
stark lexikalisch geprégtes Bild: Einzig in der Rubrik der durativen Verbal-
periphrasen weist das Englische mit continue + Ger. bzw. keep (on) + Ger. ein
vergleichbares Aquivalent auf?. Zu beachten ist hierbei allerdings, dass zum
Franzosischen und Italienischen ein kleiner sprachstruktureller Unterschied
besteht, da diese das lexikalische Verb im Infinitiv anschlieBen (vgl. z.B. fr.
continuer d/de + Inf. bzw. it. continuare a + Inf.), wiahrend im Englischen — wie
auch im Spanischen - ein Gerundium folgt (vgl. sp. continuar/seguir + Ger.)®.
Alle anderen Kategorien — sofern sie nicht unausgedriickt bleiben — werden
sowohl im Deutschen als auch im Englischen lexikalisch versprachlicht (meist

12 Das Deutsche verfiigt zwar iiber Konstruktionen wie weitermachen/fortfahren zu + Inf.
(wobei fortfahren als stilistisch gehoben gilt und fast ausschlieflich auf die Schriftsprache
beschrénkt ist), ihre strukturelle ,Umsetzung’ resultiert allerdings zumeist in einem Préipositio-
nalausdruck anstatt einer Verbalperiphrase (vgl. Wir machen mit dem Lesen weiter bzw. Wir
fahren mit dem Lesen fort vs. *Wir machen weiter zu lesen bzw. *Wir fahren fort zu lesen) oder
einem Adverb (vgl. Wir lesen weiter) — der wahrscheinlich gebrduchlichsten Variante.

13 Im Hinblick auf die terminologische und klassifikatorische Diskussion ist zudem bei all
jenen Strukturen, die auf lat. CONTINUARE zuriickgehen (also fr. continuer, it. continuare und
sp. continuar), anzumerken, dass ihr Status als Verbalperiphrasen umstritten ist, da diese den
durativ-kontinuativen Charakter bereits in hohem Maf3e lexikalisch-semantisch beinhalten.
Aus sprachdidaktischer Hinsicht kann diese Briicke zum Lateinischen (bei vorhandenen Vor-
kenntnissen) jedenfalls gewinnbringend eingesetzt werden.
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mittels Adverbien oder adverbialer Ausdriicke): fiir iterative Werte beispielswei-
se dt. wieder bzw. engl. again (vs. sp. volver a + Inf. bzw. seltener it. tornare a +
Inf.); kumulative Werte z.B. dt. allmdhlich, stetig oder immer wieder bzw. engl.
gradually, steadily oder over and over (again) (vs. sp. ir + Ger.); und distributive
Werte z.B. dt. hin und wieder oder hier und da bzw. engl. from time to time oder
every now and then (vs. sp. andar + Ger.)".

Tab. 3: Interlingualer Vergleich der Strukturen in den Kategorien imminent, inchoativ, termina-
tivund kompletiv

Franzésisch Italienisch Spanisch Deutsch Englisch

imminent [étre sur le point stare per + Inf.  estar por + Inf.  [lexikalisch] be about to

de + Inf.] + Inf.
inchoativ. commencer a/ cominciare/ empezar/ anfangen zu start + Ger./
de, se mettrea iniziare a, comenzar a, + Inf. start to + Inf.
+ Inf. mettersi a + Inf.  ponerse a + Inf.
terminativ arréter/cesser  smettere/ dejar/pararde  aufhdrenzu stop + Ger.
de + Inf. cessare di + Inf.  + Inf. + Inf.

kompletiv finir/terminer finire/terminare acabar/terminar [lexikalisch] finish + Ger.
de + Inf. di + Inf. de + Inf.

Im Gegensatz dazu ergeben sich bei ndherer Betrachtung der {ibrigen vier Kate-
gorien der zweiten Gruppe jedoch wieder einige interlingual gut nutzbare Paral-
lelen, vor allem im Englischen. Zum Ausdruck von Imminenz beispielsweise —
was im Italienischen und Spanischen zumeist mittels Verbalperiphrasen ge-
schieht (vgl. it. stare per + Inf. bzw. sp. estar por + Inf.) — hat auch das Englische
eine vergleichbare Verbalkonstruktion vorzuweisen: be about to + Inf. (neben
diversen Umschreibungen mit verstédrkt lexikalischem Charakter wie be on the

14 Das franzosische Pendant in der kumulativen und distributiven Kategorie (aller [en] +
participe présent ~ Gerundium) nimmt in dieser Ubersicht nur eine marginale Stellung ein, da
sein Gebrauch im heutigen Franzosisch hichst selten und auf wenige (relativ fixierte) Kontexte
beschrénkt ist (wie z.B. Le nombre d’étudiants va croissant oder Le mal va (en) s’aggravant).
Auch die meisten didaktischen Grammatiken beschrdnken sich — sofern die Struktur iiber-
haupt Erwdhnung findet — auf den Gebrauch mit einigen wenigen Verben wie croitre, diminuer
oder s’intensifier. Auch das italienische Aquivalent andare + Ger. kann als vergleichsweise
niederfrequent eingestuft werden. Auf weitere Ausfithrungen wird daher an dieser Stelle ver-
zichtet.
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point/verge/brink of + Ger.®). Im Franzosischen hingegen findet sich (dhnlich
wie beim Ausdruck von Progressivitéit; siehe oben) wieder eine eher lexikalisch
geprigte Umschreibung (fr. étre sur le point de + Inf. — in analoger Form auch im
Italienischen und Spanischen vorzufinden: it. essere sul punto di + Inf. bzw. sp.
estar a punto de + Inf.), die gewisse Ahnlichkeiten zur deutschen (ebenso lexi-
kalisch gepriagten) Umschreibung im Begriff sein zu + Inf. aufweist.

Zum Ausdruck inchoativer und terminativer Werte bieten sowohl das Deut-
sche als auch das Englische dhnliche Konstruktionen als Ankniipfungspunkte:
vgl. z.B. dt. anfangen/beginnen zu + Inf. und aufhéren zu + Inf. bzw. engl.
start/begin + Ger. (oder start/begin to + Inf.) und stop + Ger. (siehe Tabelle 3).
Lediglich strukturell besteht im Englischen ein kleiner Unterschied zu den ro-
manischen Sprachen und auch zum Deutschen, die das lexikalische Verb alle
im Infinitiv anschlieflen, wihrend im Englischen zumeist das Gerundium folgt”.
Eine m.E. recht niitzliche Parallele weist das Englische ferner in der komple-
tiven Kategorie auf (finish + Ger.), die im Deutschen strukturell anders ausge-
driickt wird, da die Verben beenden oder abschliefsen nicht in Form einer Ver-
balperiphrase erscheinen koénnen!®. Gerade hier konnte die Briicke zum
Englischen - strukturell (als mehrgliedrige Verbverbindung) wie auch konzep-
tuell (im Hinblick auf den Unterschied zwischen terminativ und kompletiv) —
wertvolle Dienste leisten, auch wenn das lexikalische Verb (parallel zu den
inchoativen und terminativen englischen Pendants) mittels Gerundium ange-
schlossen wird, wohingegen in den romanischen Sprachen ein Infinitiv folgt:

15 Bemerkenswert erscheint auch der strukturelle Unterschied zwischen den beiden Konstruk-
tionen (Gerundium vs. Infinitiv).

16 Ahnlich wie bei den durativen Verbalperiphrasen ist auch hier auf ein terminologisch-
Kklassifikatorisches Problem hinzuweisen, wonach einzig fr. se mettre a + Inf. bzw. it. mettersi a
+ Inf. bzw. sp. ponerse a + Inf. als Verbalperiphrasen im eigentlichen Sinne (nach enger Defini-
tion) gelten wiirden, da alle anderen angefiihrten Verben — ebenso wie die deutschen und
englischen Pendants — den inchoativen bzw. terminativen Charakter bereits in hohem Maf3e
durch ihren lexikalisch-semantischen Gehalt zum Ausdruck bringen, was aus Kkognitiv-
didaktischer Sicht wiederum gewinnbringend eingesetzt werden kann.

17 Wihrend start/begin to + Inf. gleichbedeutend mit der entsprechenden Gerundiumskon-
struktion verwendet werden kann, geht bei stop und finish mit der Anderung der Konstruktion
auch eine Bedeutungsinderung einher: vgl. I stopped to read the message (= ,stopped in order
to read’) vs. I stopped reading the message (= ,ceased reading").

18 Vgl. *Ich beende zu schreiben bzw. *Ich schliefse ab zu schreiben, was nur in Form z.B. eines
nominalisierten Infinitivs (Ich beende das Schreiben) oder eines Objekts im Akkusativ (Ich
schliefe den Text/das Buch/den Artikel/etc. ab) wiedergegeben werden kann.
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vgl. fr. finir/terminer de + Inf. bzw. it. finire/terminare di + Inf. bzw. sp.
acabar/terminar de + Inf.”.

Soweit der komprimierte Uberblick iiber eine Reihe verschiedener Verbal-
periphrasen und ihre etwaigen Entsprechungen im Deutschen und Englischen
sowie ausgewahlte Diskussionspunkte hinsichtlich ihrer Struktur, Konzeption
und/oder Verwendung, welche im Rahmen eines interlingualen didaktischen
Ansatzes hervorragend genutzt werden konnen.

4 Fazit und Ausblick

Wie die obigen Ausfithrungen zeigen, erweist sich das Englische (als ,fixer
Bestandteil jedes prototypischen Erwerbsverlaufs in einem fremdsprachenun-
terrichtlichen Setting im deutschsprachigen Kontext) als durchaus niitzliche
Basis fiir einen interlingualen Vermittlungsansatz, umso mehr als von vielen
Lernenden die bestbeherrschte Fremdsprache (in den meisten Fillen Englisch)
sehr haufig als Transferbasis genutzt wird (Miiller-Lancé 1999: 95 sowie eine
rezente Studie von Eibensteiner 2020, die den positiven Transfer von aspektuel-
lem Wissen aus L2 Englisch auf L3 Spanisch nidher beleuchtet). Je nach indivi-
dueller sprachlicher Konstellation der Lernenden kann dies durch Einbezie-
hung weiterer Sprachen selbstverstindlich nahezu unbegrenzt erganzt und
erweitert werden (vgl. Reimanns 2016: 29 Postulat einer aufgekldirten Mehrspra-
chigkeitsdidaktik, die ,,das Englische, Lateinische, Altgriechische und weitere
Schulfremdsprachen als vorgelernte Sprachen ebenso mit einbezieht wie das
Deutsche als Mutter-, Zweit- und Fremdsprache sowie die Herkunfts- und Fami-
liensprachen der Lernenden®). Dazu bedarf es bei weitem keiner ,liickenlosen‘
grammatikalischen Abhandlung des Themas (was angesichts der immensen
Vielfalt an Sprachen, die in einer Gruppe verschiedenster Lernender vertreten
sein k6nnen, auch unméglich wire!). Manchmal geniigt die ,einfache‘ Reflexion
dariiber, ob bzw. wie ein bestimmter Sachverhalt in anderen Sprachen ausge-
driickt wird (oder werden kann), um einerseits Vorwissen zu aktivieren und zu

19 Auch hier gilt wieder zu bemerken, dass alle Strukturen, die auf lat. FINIRE bzw.
TERMINARE zuriickgehen, aufgrund ihres hohen lexikalisch-semantischen Gehalts nur be-
dingt als ,echte‘ Verbalperiphrasen anerkannt werden, da ihr Status umstritten ist (siehe oben).
Analog zu den durativen Beispielen konnen die lateinischen Wurzeln jedenfalls wieder im
Sinne eines interlingualen Ansatzes gut nutzbar gemacht werden.
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metasprachlicher Reflexion® anzuregen und andererseits durch eine vertiefte
Auseinandersetzung mit der Zielsprache sowie den bereits ,vorhandenen‘ Spra-
chen - auf sprachstruktureller wie auch auf konzeptueller Ebene - starkere
Kognitivierung zu erreichen (vgl. das von Fiireder 2017: 225 geforderte ,tieferge-
hende‘ Verstdndnis). Gerade fiir Tertidrsprachenunterricht eignen sich vermehrt
kognitiv orientierte Methoden hervorragend, da die Lernenden bereits iiber
fremdsprachliches Vorwissen verfiigen — im Gegensatz zur ersten Fremdspra-
che, bei deren Vermittlung sich eher ganzheitliche Vorgehensweisen anbieten
(Miiller-Lancé 2002: 144). Uberdies bringt ein solcher sprachvergleichender und
-reflektierender Ansatz einen weiteren potentiellen Mehrwert mit sich: sprachli-
che und kulturelle Wertschiatzung, zwei ungemein wichtige Konzepte im Zu-
sammenhang mit Mehrsprachigkeit (vgl. dazu auch Meiflner 2008: 85). Zusam-
menfassend ldsst sich somit festhalten, dass der Mehrwert (gelebter)
Sprachenvielfalt keinesfalls unterschitzt werden sollte und dessen gezielte
Nutzung im Spracherwerb (z.B. in Form eines interlingualen Ansatzes) daher
auch verstdrkt in die Praxis einflief3en sollte. Neben der im vorliegenden Artikel
exemplarisch dargestellten Einbeziehung von Deutsch und Englisch gilt Selbi-
ges auch fiir sémtliche Herkunfts- und Familiensprachen. Denn wie Fernandez
Ammann et al. (2015b: 10) betonen, ,stellt die effektive Nutzung herkunftsbe-
dingter Mehrsprachigkeit und Multikulturalitdat kein neues, aber ein nach wie
vor bedeutsames Desiderat des (Fremd-)Sprachenunterrichts dar*.

Wie kann dies umgesetzt werden bzw. was ist dabei zu beachten? Selbstver-
standlich kann so etwas immer nur in individueller Abstimmung auf das jewei-
lige padagogische Setting (d.h. Situation, Gruppe, Thema, Mittel, Ziele etc.)
erfolgen. Fiir den Bereich der Sprachvermittlung seien hier jedenfalls drei
,Schliissel® (fiir die ,Schlésser der Polyglotten) genannt, die zwar bei weitem
nicht neu sind, allerdings leicht in den Hintergrund riicken oder gar in Verges-
senheit geraten: die Anregung zur konkreten Sprachreflexion (Stichwort Kogni-
tion, u.a. Hulstijn und Schmidt 1994; Wolff 1995 bzw. in exemplarischer Anwen-
dung anhand spanischer Verbalperiphrasen L&bus und Havu 2014); die
Nutzung aller vorhandenen sprachlichen Ressourcen (Stichwort Mehrsprachig-
keit, u.a. Meilner und Reinfried 1998; Cenoz et al. 2001; Newby et al. 2010);
sowie das Herstellen von Querverbindungen (Stichwort Vernetzendes Lernen,
vgl. dazu z.B. Riickl 2016 wie auch die von Holzinger et al. 2012; Riickl et al.
2012; und Riickl et al. 2013 herausgegebene interlinguale Lehrwerksreihe fiir
Franzosisch, Italienisch und Spanisch).

20 Zur Rolle des metasprachlichen Bewusstseins beim (positiven) Transfer von L2 auf L3 vgl.
u.a. Woll (2018).
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Als Desiderata fiir praxisorientierten Transfer in der Zukunft sind somit fol-
gende Punkte zu betonen:

— die verstdrkte Beriicksichtigung des jeweiligen sprachbiographischen Hin-
tergrunds der Lernenden (hinsichtlich gesteuert erworbener Fremdspra-
chen ebenso wie praktizierter Herkunfts- oder Familiensprachen) sowie
dessen gezielte Einbindung in die Lernaktivititen (z.B. durch vergleichende
metasprachliche Reflexion und explizites Thematisieren von Transfermog-
lichkeiten, wie dies in vereinfachter Form beispielsweise anhand der in Ab-
schnitt 3 dargestellten Tabellen erfolgen kann);

— die regelméflige Einbeziehung der Kognition durch bewusste Fokussierung
auf sprachliche Strukturen und ihre konzeptuellen Hintergriinde (bei-
spielsweise durch angeleitete Diskussionen, Aktivititen zum selbstgesteu-
erten, entdeckenden Lernen mittels Vervollstindigung von Tabellen,
Merksitzen etc.?);

— sowie die grofitmogliche Vernetzung des bereits vorhandenen Wissens auf
allen Ebenen, d.h. unter Aktivierung allen sprachlichen und auflersprachli-
chen Wissens (z.B. durch gezieltes Evozieren, Visualisieren und Verbinden
verschiedener Wissensaspekte mittels Brainstorming, Mindmapping u.A.),
um bereits Bekanntes zu festigen und Neues besser zu verankern.

Denn wie Jessner (2008: 44) es formuliert: ,,[...] languages being taught in the
classroom need to be linked in order to profit from the synergies and to exploit
the resources that many of the pupils already have available through their prior
language knowledge“. Eine konsequente und systematische Einbindung inter-
lingualer Aktivitdten wie z.B. der oben genannten fordert folglich nicht nur die
Fahigkeit zur Sprachreflexion sowie die Entwicklung von Strategien fiir Sprach-
vergleich und Transfer, sondern trdagt auch zu stirkerem Sprachbewusstsein
sowie ,Mehrsprachigkeitshewusstsein‘ — und damit zur Valorisierung unserer
allgegenwartigen Sprachenvielfalt — bei. Zu wiinschen bleibt schlief3lich noch
eine entsprechende didaktische Aufbereitung der Thematik in Form konkreter
Materialien und Umsetzungsmoglichkeiten (vgl. dazu auch Strathmann 2019:
417) sowie die empirische Uberpriifung der Effektivitéit des Ansatzes anhand
einschlagiger Studien in verschiedenen padagogischen Settings.

21 Auch dies kann — exemplarisch auf den Bereich der aspektuellen Verbalperiphrasen in den
romanischen Sprachen bezogen - z.B. ausgehend von den in Abschnitt 3 eingefiihrten Tabel-
len und Erlduterungen durch gezielte Leitfragen angeregt werden (sowohl auf struktureller als
auch auf konzeptueller Ebene).
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Claudia Pichler

Konzeptualisierung und die Verkniipfung
von Sinn und Form im Grammatikunterricht
der Sekundarstufe am Beispiel markierter
syntaktischer Strukturen des Italienischen

1 Einleitung

Die Wort- und Satzgliedstellung ist ein Aspekt des fremdsprachlichen Gramma-
tikunterrichts, der haufig vernachldssigt wird. Die Ursache dafiir findet sich
nicht zuletzt in der Konzeption des Grammatikunterrichts selbst. Die Relevanz,
welche eine Beschiftigung mit der Wort- und Satzgliedstellung haben kann,
zeigt sich vor allem dann, wenn syntaktische Phdnomene nicht mehr aus-
schlief}lich unter formalen, sondern in erster Linie unter pragmatisch-
diskursiven und textuellen Gesichtspunkten betrachtet werden.

Im Zentrum des Interesses des Beitrages steht die Auseinandersetzung mit
der Wort- und Satzgliedstellung in der Sekundarstufe, insbesondere mit den
unterschiedlichen Funktionsweisen sogenannter markierter syntaktischer
Strukturen (wie zum Beispiel Fokussierung und/oder Topikalisierung einzelner
Konstituenten, Kontrastierung, Herstellung von Textkohidrenz etc.). Aus
sprachdidaktischer Sicht soll aufgezeigt werden, wie sich die Funktionalitdt
syntaktischer Variation an der Schnittstelle von Satz, Auferung und Text erar-
beiten ldsst. Eine zentrale Rolle spielen in diesem Zusammenhang die Sprachre-
flexion und eine schrittweise Entwicklung von Sprach- beziehungsweise Gram-
matikbewusstsein bei den Lernenden unter Beriicksichtigung kognitiver
Aspekte. Der Beitrag gibt zunichst einen Uberblick iiber die wichtigsten infor-
mationsstrukturellen Eigenschaften markierter syntaktischer Konstruktionen
(des Italienischen) und verweist auf den Einfluss theoretischer Konzeptionen
und Grammatiktraditionen auf den Fremdsprachenunterricht. Im Anschluss
daran wird vor allem die Relevanz einer schnittstelleniibergreifenden Perspek-
tive (Syntax-Semantik-Pragmatik) verdeutlicht. Darauf basierend folgen einige
didaktische Umsetzungsmoglichkeiten und Vorschldge fiir die Unterrichtsge-
staltung.

Claudia Pichler, Universitat Klagenfurt

3 Open Access. © 2022 Claudia Pichler, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110784756-011
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2 Syntaktische, pragmatische und
soziolinguistische Markiertheit

Aus typologischer Sicht zdhlt das Italienische zur Gruppe der sogenannten SVO-
Sprachen, das heift, die Abfolge Subjekt-Verb-Objekt gilt grundsitzlich als
nicht-markiert:

(1) Teo manda un’e-mail agli amici.
[Teo schickt den Freunden eine E-Mail.]
(Da Forno und Manzini-Himmrich 2002: 401)
(regelmaBige Wortstellung im italienischen Aussagesatz:
S-V-Direktes Objekt-Indirektes Objekt)

Gleichzeitig wird dem Italienischen gemeinhin aber auch die Eigenschaft zuge-
schrieben, {iber eine relativ freie Wortstellung zu verfiigen, der zufolge die
Hauptkonstituenten des Satzes jeweils links oder rechts vom Verbum positio-
niert sein konnen, was unmittelbaren Einfluss auf die Informationsstruktur
beziehungsweise die kommunikative Gewichtung einzelner Konstituenten hat,
siehe (2).

(@) LA STAMPA! volevo, non La Repubblica.
[Ich wollte LA STAMPA, nicht La Repubblica']!
(Andorno 2000: 41)
(Fokusakzent markiert durch Grof3buchstaben)

Das heifdt also, die Abfolge SVO ldsst sich zugunsten kommunikativer Absichten
und Erfordernisse entsprechend modifizieren. Das Ergebnis ist dann ein Para-
digma von markierten syntaktischen Strukturen, welche den Kommunizierenden
zur Verfiigung stehen. Als Ausdrucksmittel einer bestimmten Sprecherintention
erfiillen diese Strukturen wichtige pragmatisch-diskursive Funktionen und
werden ganz generell mit Emphase und sprachlicher Expressivitidt in Verbin-
dung gebracht. Dariiber hinaus sind markierte Strukturen am Entstehen von
Textkohdrenz beteiligt (kohdsive Funktion, Verkniipfung von Gesprichs- und
Textteilen).

Um welche Konstruktionen handelt es sich dabei konkret? Eine markierte
Struktur kann bereits aus einer verdnderten Abfolge sprachlicher Elemente auf

1 Ubersetzung samtlicher Beispiele — mit Ausnahme von (1) und (15) - durch die Verfasserin.
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der syntaktischen Oberfldche resultieren, siehe (2). Daneben existieren analyti-
sche Strukturen, die durch zusitzliches (morphosyntaktisches) Sprachmaterial
gekennzeichnet sind (zum Beispiel pronominale Wiederaufnahme) und deren
Verwendung vor allem fiir das sogenannte italiano dell’uso medio (Neostandard)
charakteristisch ist. Dazu gehoren in erster Linie segmentierte Sdtze sowie ver-
schiedene Formen der Spaltsatzkonstruktion (die Beispiele stammen aus
Sabatini 2011: 12-13; D’Achille 2003: 155; zitiert in De Cesare et al. 2016: 37-38):

Der segmentierte Satz (Thematisierung nach links oder rechts):
- Queste parole non le ho mai dette. (Dislokation nach links)
[Diese Worte, die habe ich nie gesagt.]
- Vorrei conoscerli, i tuoi figli. (Dislokation nach rechts)
[Ich mo6chte sie kennenlernen, deine Kinder.]

Spaltsatz (Fokussierung):
—  E lui che me I’ha detto.

[ER ist derjenige, der es mir gesagt hat.]
—  Chi mi manca é lui.

[Derjenige, den ich vermisse, ist ER.]

Prasentativkonstruktion (das Subjekt ist rhematisch, ebenso wie der Satz nach
che):
C’e un signore che chiede dell’avvocato.
[Hier ist ein Herr, der nach dem Anwalt fragt.]

Nun muss im Zusammenhang mit markierten syntaktischen Strukturen deren
soziolinguistische Kennzeichnung sowie deren aktueller Status innerhalb des
italienischen Sprachsystems Erwdahnung finden. Dies ist gerade aus sprachdi-
daktischer Perspektive besonders relevant, weil damit letztlich auch die Frage
verbunden ist, welches Italienisch (bzw. welche Varietédt(en) der italienischen
Sprache) heute unterrichtet wird (werden soll). Die oben genannten, fiir das
italiano dell’'uso medio (Neostandard) typischen Strukturen sind im italiano
standard unterschiedlich integriert. So wird zum Beispiel die Dislokation nach
rechts als Merkmal der gesprochenen Sprache klassifiziert, wahrend der Spalt-
satz als fester Bestandteil der Standardsprache gilt. De Cesare et al. (2016: 38)
sprechen von einer seit den 1980er Jahren insgesamt zu beobachtenden Auswei-
tung des Gebrauchs und der Funktionsweisen der genannten (analytischen)
Strukturen. Auf derartige Entwicklungen muss auch die Sprachdidaktik ent-
sprechend reagieren.
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Die Eigenschaft der Markiertheit kann sich auf samtlichen sprachlichen
Ebenen manifestieren. Ob eine Konstruktion als markiert erachtet wird oder
nicht, ist demzufolge auch eine Frage der Perspektive linguistischer Betrach-
tung, weshalb zwischen syntaktischer und pragmatischer Markiertheit differen-
ziert werden kann. Siehe (3a) und (3b):

(3) a. Chi ha parlato?
[Wer hat geredet?]
b. Ha parlato Gianni.
[GIANNI hat geredet.]
(Dal Pozzo 2012: 43)

Einem {ibereinzelsprachlichen Prinzip folgend tendiert die neue Information
(Rhema) Richtung Satzende, wodurch in (3b) das rhematische Subjekt (Gianni)
dem Verbum folgt. Auf pragmatischer Ebene (Informationsabfolge) ist (3b) so-
mit unmarkiert. Die Kriterien fiir pragmatische Markiertheit unterscheiden sich
also von den syntaktischen Kriterien, stehen aber mit Letzteren in einer engen
wechselseitigen Beziehung. Im Allgemeinen wird bei der Einhaltung der Abfol-
ge ,alte/bekannte Information — neue Information‘ von pragmatisch nicht mar-
kierten Strukturen gesprochen. Die Abfolge Thema — Rhema (beziehungsweise
das Prinzip Topic first) ist nur eines von mehreren {ibereinzelsprachlichen Prin-
zipien, welche die Informationsstruktur bestimmen.

Derartige Prinzipien sind auch fiir den Bereich der Sprachtypologisierung
von Interesse. So stehen etwa in subjekt-prominenten Sprachen wie dem Engli-
schen fokussierte Subjekte weiterhin am Satzanfang:

(4) Who came?
John came.
(Dal Pozzo 2012: 43)

Das Deutsche verhilt sich diesbeziiglich ganz dhnlich, was damit zu tun hat,
dass jede Konstituente mittels Prosodie (Fokusakzent) als Fokus gekennzeich-
net werden kann, und zwar unabhédngig davon, ob diese am Satzanfang, im
Satzinneren oder am Satzende positioniert ist:

(5) Wer ist gekommen?
PETER ist gekommen.
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Im Italienischen fillt der Fokusakzent auf das Ende einer (Intonations-)Phrase
(Chi ha parlato? — Ha parlato Gianni).

3 Sprachliche Erscheinungsformen an der
Schnittstelle von Syntax, Pragmatik und
Semantik

Die bisher genannten Beispiele lassen die Komplexitdt markierter syntaktischer
Strukturen bereits erkennen: Sie sind das Ergebnis der Korrelation von Syntax,
Pragmatik und Semantik. Dies soll anhand der Topik-Markierung im Italieni-
schen noch einmal veranschaulicht werden:

Topik versteht sich im Allgemeinen als jener Referent, {iber den etwas aus-
gesagt wird. Dem gegeniiber ist Fokus der AuBerungsteil mit dem héchsten
Mitteilungswert (De Cesare et al. 2016: 41). Man betrachte dazu noch einmal das
folgende Beispiel:

(6) Greta ha fatto un viaggio in Francia.
[Greta hat eine Reise nach Frankreich gemacht.]

Im unmarkierten Aussagesatz fallen (prototypischerweise) syntaktisches Sub-
jekt, Topik (Satzgegenstand), Thema (bekannte/prasupponierte Information)
und Agens in einer Form (Greta) zusammen. Das Pridikat des Satzes korreliert
mit dem rhematischen (fokussierten) Auflerungsteil. Vgl. auch die nichsten
Beispiele, wo spezifische lexikalische und/oder (morpho-)syntaktische Mittel
zur Kennzeichnung des Topiks verwendet werden:

@) Quanto a me, non ci penso nemmeno.
[Was mich betrifft, so denke ich nicht einmal dariiber nach.]
(Chini 2010: 16)
Topik-Kodierung: lexikalisch: Verwendung von zusatzlichem Sprach-
material: quanto a me; syntaktisch: satzinitiale Position

(8) Il giocattolo é stato perso dal bambino.
[Das Spielzeug wurde vom Kind verloren.]
(Chini 2010: 10)
Topik-Kodierung: (morpho-)syntaktisch: Passiv-Konstruktion; definiter
Artikel (kennzeichnet bereits in der Diskurswelt verankerte Referenten)
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) Il giocattolo ’ha perso il bambino.
[Das Spielzeug, das Kind hat es verloren.]
(Chini 2010: 9)
Topik-Kodierung: syntaktisch: Dislokation nach links

Betrachten wir (9) noch einmal niher:

In fast allen (europiischen) Sprachen wird die Informationsstruktur der
Auferung (das heifit der héhere oder niedrigere Mitteilungswert einzelner Kon-
stituenten) durch die Wort- und Satzgliedstellung, durch zusétzliche lexikali-
sche Mittel und/oder Prosodie zum Ausdruck gebracht. Die Dislokation nach
links ermoglicht die Informationsabfolge ,alte — neue Information‘ und ist daher
pragmatisch unmarkiert. Thema und Topik werden durch dieselbe satzinitiale
Konstituente (il giocattolo) repréasentiert. Syntaktisch ist die Struktur allerdings
markiert, da die Abfolge SVO modifiziert wird (als Teil der neuen Information
befindet sich das Subjekt am Ende des Satzes). An der Topik-Markierung (um
nur ein Beispiel zu nennen) zeigt sich somit die oben erwdhnte Wechselbezie-
hung von Syntax, Pragmatik und Semantik auf exemplarische Art und Weise.

Die Fahigkeit, die Informationsstruktur den kommunikativen Erfordernis-
sen entsprechend zu gestalten (Funktionale Satzperspektive), und die unter-
schiedlichen Moglichkeiten sprachlicher Perspektivierung (Topik-Markierung,
Hervorhebung, Fokussierung, Kontrastierung etc.) zu kennen, sind ein wesent-
licher Faktor kommunikativer Kompetenz. Zu welchen sprachlichen Mitteln
Lernende dabei tatsdchlich greifen (prosodische, lexikalische und/oder syntak-
tische) und wie sie Grammatik (Syntax), Pragmatik und Semantik zueinander in
Beziehung setzen, ist von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren abhdngig,
wie zum Beispiel Niveaustufe der Lernenden, Aufgabenstellung und kommuni-
kative Situation, Eigenschaften der Ausgangssprache, Eigenschaften der Ziel-
sprache etc. (Andorno 2000: 112).

4 Das Uberwinden der Satzgrenze und die
Verbindung von Sinn und Form im
Grammatikunterricht

Einige der fiir die Informationsstruktur relevanten Kategorien (Topik/Fokus,
Prisupposition/Assertion, Identifikation von Refertenten etc.) ,operieren‘ nicht
nur auf Satzebene, sondern gehen auch dariiber hinaus und betreffen komple-
xere sprachliche Einheiten wie Gesprachsbeitrage und Texte. Man denke bei-



Konzeptualisierung und Verkniipfung von Sinn und Form im Grammatikunterricht =—— 181

spielsweise an ein Thema, das sich durch den Text/Diskurs zieht, und an die
unterschiedlichen Moglichkeiten der Wiederaufnahme eines Referenten, etwa
durch die Bildung anaphorischer Ketten. In diesem Falle stehen dann die Kate-
gorien der Informationsstruktur in einem engen Zusammenhang mit dem Ent-
stehen von Textkohirenz (vgl. die kohdsive Funktion bestimmter markierter
syntaktischer Strukturen weiter unten).

Dies legt einen sprachdidaktischen Ansatz nahe, wo Grammatik, Diskurs
und Text in einen sinnbezogenen Zusammenhang gebracht werden. Auf die
Problematik betreffend die Definition von Diskurs und Text kann hier nicht
ndher eingegangen werden, es sei jedoch erwdhnt, dass Diskurs iiblicherweise
als eine Folge von Auflerungen und somit als Prozess oder Aktivitit verstanden
wird. Demgegeniiber assoziiert man mit Text eher ein Produkt, vorzugsweise
der geschriebenen Sprache.

Dass in der geschriebenen und in der gesprochenen Sprache jeweils andere
kommunikative Bedingungen vorherrschen, liegt auf der Hand. Die oben ange-
sprochene Definitionsproblematik lduft vielmehr auf eine Frage hinaus, die sich
wie ein roter Faden durch die Wissenschaftsgeschichte zieht, ndmlich die Frage
nach dem Verhéltnis von Sprachsystem (langue) und Sprachverwendung (paro-
le). Bezogen auf den Satz beziehungsweise die AufSerung wire demnach zu kli-
ren, inwiefern sich eine Textgrammatik von jener des Satzes unterscheidet und
ob es sich dabei um zwei verschiedene, voneinander unabhdngige Systeme
handelt. Die Auffassung, man habe es hier mit zwei unterschiedlichen Gramma-
tiken (Satzgrammatik vs. Diskurs- und Textgrammatik) zu tun, ist nach Calaresu
die Folge der zu deutlichen strukturalistischen Trennung von langue und parole
sowie von sprachlicher Form und Bedeutung (Calaresu 2015: 44). Im Rahmen
generativistischer Theorien zeigt sich die genannte Trennung an der Annahme
einer eigenstindigen, von Semantik unabhédngigen syntaktischen Komponente
(in jlingeren Ansdtzen spielen allerdings die sogenannten Schnittstellen oder
interfaces eine wichtige Rolle: darunter sind die sprachinternen Beziehungen
der einzelnen sprachlichen Ebenen/Module zu verstehen, welche auf vielfiltige
Art und Weise interagieren, vgl. z.B. Morphosyntax).

Eine derartige Betrachtungsweise von Sprache hat auch den Grammatikun-
terricht fiir lange Zeit geprdgt. Angestofien durch die linguistische Pragmatik
und beeinflusst von weiteren Bezugswissenschaften wie Psycholinguistik und
Kognitive Linguistik hat sich im Fremdsprachenunterricht allerdings ein Para-
digmenwechsel vollzogen. Dieser manifestiert sich unter anderem in der Fokus-
sierung pragmatischer Kompetenzen und in der Verbindung von sprachlichen
Formen und Funktionen. Das Interesse der Sprachdidaktik an pragmatischen
Konzepten ist erstaunlicherweise dennoch ein eher junges Phdnomen, welches
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in den letzten Jahren jedoch zunehmend an Einfluss gewonnen hat (Nuzzo und
Santoro 2017: 2). Pragmalinguistische Aspekte, die das Interesse der Sprachdi-
daktik in besonderem Maf3e hervorgerufen haben, sind vor allem die Sprechakt-
theorie, das Konzept der sprachlichen Hoflichkeit, die Verwendung von Dis-
kurssignalen, allgemeine konversationsregulierende Mechanismen oder all jene
sprachlichen Mittel, die mit der Gliederung der Informationsstruktur sprachli-
cher Auflerungen in Verbindung gebracht werden. Dariiber hinaus wird zu-
nehmend auch der evolutive, transversale und iibereinzelsprachliche Charakter
pragmatischer Kompetenzen betont.

Zur Form der AuBerung (in Anlehnung an Diirscheid und Schneider 2015:
167 wird der Terminus Auferung ,modalititsiibergreifend, als Oberbegriff fiir
kommunikativ-funktionale Einheiten“ in der gesprochenen sowie in der ge-
schriebenen Sprache verwendet) zihlt auch die Art und Weise der Anordnung
(Konfiguration) sprachlicher Elemente auf der syntaktischen Oberfldche, wobei
eine Anderung der Abfolge/Struktur auch eine entsprechende Sinnveranderung
nach sich zieht. Chini (2010: 9-10):

(10) a. Il bambino ha perso il giocattolo.
[Das Kind hat das Spielzeug verloren.]
b. E il BAMBINO che ha perso il giocattolo.
[Das Kind ist es, das das Spielzeug verloren hat.]
c. I1 GIOCATTOLO ha perso il bambino.
[Das SPIELZEUG hat das Kind verloren.]
d. Cio che ha perso il bambino é il giocattolo.
[Was das Kind verloren hat, ist das Spielzeug.]

Die jeweilige syntaktische Struktur hat keinen Einfluss auf den propositionalen
Inhalt der Sitze, dieser ist in (10a) bis (10d) identisch, dennoch bedeuten sie
nicht dasselbe. Das, was sich dndert, ist die Informationsstruktur, also die
pragmatischen Aspekte von Bedeutung. Die Annahme einer vollig autonomen
syntaktischen Komponente ist daher gerade in diesem Zusammenhang nicht
nachvollziehbar.

Eine Problematik des Grammatikunterrichts besteht nun darin, dass sprach-
liche (grammatische) Phdnomene nicht in ihrem funktionalen Zusammenhang
betrachtet werden, sondern als isolierte Einheiten, wobei der Eindruck entsteht,
dass diese nichts oder nur wenig miteinander zu tun haben (ganz im Sinne einer
modularen grammatischen Progression in den meisten Lehrwerken). Als Bei-
spiel dafiir konnte man die unterschiedlichen Verwendungsweisen des Imper-
fetto nennen, das neben einer temporalen auch eine modale Funktion erfiillen
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kann und sich mit sprachlicher Hoflichkeit assoziieren lasst, etwa in einem Satz
wie:

(11) Volevo chiederti una cosa.
[Ich wollte dich um etwas bitten.]

Das Konzept der Hoflichkeit kann aber auch anders versprachlicht werden (le-
xikalische und/oder grammatische Variation):

(12)  Potresti farmi un favore?
[Konntest du mir einen Gefallen tun?]

Der Fremdsprachenunterricht muss den Lernenden bewusst machen, dass es
keine Eins-zu-Eins-Entsprechung von Formen und Funktionen gibt, sondern
dass unterschiedliche sprachliche Mittel dieselbe Funktion haben kénnen und
zur Realisierung eines kommunikativen Ziels ein Paradigma von Form-
Funktionsverbindungen zur Verfiigung steht. Die Wort- und Satzgliedstellung
ist ein Teil derartiger Paradigmata. Allerdings sind sich Lernende des Potentials
syntaktischer Variation, das heif3t der ,,kommunikativ bedingten Wahlmoglich-
keiten bei der Satzgliedstellung“ (De Florio-Hansen 1995: 52), zumeist nicht
bewusst und ,,[halten] die Abfolge Subjekt, Verb, Objekt strikt ein [...], auch
wenn aufgrund von Mitteilungsperspektive und Register Wortstellungsvarian-
ten angebracht wiren* (De Florio-Hansen 1995: 41). Dies liegt bisweilen darin
begriindet, dass die semantische, syntaktische und pragmatische Dimension
(siehe oben) nicht deutlich genug zueinander in Beziehung gesetzt werden. Man
betrachte das ndchste Beispiel:

(13)  Mi piace Gianni.
(Vanelli 2012: 25)

(14)  Ich mag Gianni.

Fragt man Lernende nach dem Subjekt in (13), so bekommt man (eigenen Erfah-
rungen zufolge) haufig die Antwort: mi. Darin zeigt sich bereits die ,Eindimensi-
onalitidt’ des Grammatikunterrichts: Das Subjekt wird in erster Linie oder aus-
schlief8lich syntaktisch definiert (es steht dann vorzugsweise am Satzanfang),
nicht jedoch semantisch (das heifdt als Trdger einer semantischen Rolle, typi-
scherweise Agens = soggetto semantico) und/oder pragmatisch (im unmarkier-
ten Aussagesatz als bereits bekannte Information/Thema = soggetto pragmati-
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co). In (14) fallen syntaktisches, semantisches (Agens) und pragmatisches Sub-
jekt (Topik/Thema) auf exemplarische Art und Weise zusammen (ich). Ganz im
Gegensatz zu (13), wo mi zwar das Topik/Thema ist und die prinzipiell dafiir
vorgesehene Position im Satz besetzt (Satzanfang), aber das Verbum mit Gianni
(dem syntaktischen Subjekt) kongruiert, welches als Rhema am Satzende steht.
Ein wichtiger Unterschied zu (14) besteht insbesondere auch darin, dass es in
(13) kein Agens gibt (Vanelli 2012: 25). Derartige Zusammenhénge sind den Ler-
nenden grofitenteils nicht bewusst, weshalb sie die Moglichkeiten syntaktischer
Variation auch nicht nutzen kénnen. Dariiber hinaus stehen Topik-Markierung
und die Kennzeichnung thematischer Progression (wie bereits oben erwédhnt) in
einem engen Zusammenhang mit Textkohidrenz; sie gehdren daher — wenn man
so mochte — zu den wesentlichen Aspekten einer sogenannten Textkompetenz.

Unter der Voraussetzung, dass in (13) und (14) Gianni rhematisch ist, haben
beide Sidtze zwar dieselbe Informationsstruktur und bringen auch denselben
Sachverhalt zum Ausdruck, jedoch tun sie dies auf unterschiedliche Art und
Weise: Wahrend der Subjektreferent im deutschen Beispiel als ein ,Empfinden-
der‘ und somit als Agens konzipiert wird, greift das Italienische auf eine Struk-
tur zuriick, wo ,,der Gegenstand der Empfindung [...] die Subjektstelle ein-
nimmt, wihrend der Empfindende als indirektes Objekt erscheint“ (Koch 2000:
7). Eine abweichende syntaktische Kodierung ist demnach mehr als eine blof3e
Formverdnderung, da Sachverhalte dadurch mitunter anders konzeptualisiert
werden. Der Grammatikunterricht miisste folglich deutlich machen, dass zwi-
schen Sinn (also dem, was der Sprecher meint beziehungsweise was er zum
Ausdruck bringen moéchte — Sinn hat somit immer etwas mit Intention zu tun)
und Form ein innerer Zusammenhang besteht und eine Formverdnderung auch
eine Sinndnderung bewirken kann.

So ist zum Beispiel die Verwendung einer Passivkonstruktion in einem be-
stimmten Kontext nicht ausschliefllich das Resultat eines formalen Umbaupro-
zesses, sondern auch die Entscheidung dariiber, welches Element thematisiert
werden soll (mitunter bei gleichzeitiger Aussparung des Urhebers der Hand-
lung). Der bewusste Einsatz einer Struktur kommt dann einem strategischen
Wissen gleich, etwa, wie im soeben genannten Fall, die Verwendung von Passiv
(oder beispielsweise von substantivierten Infinitiven) im Zuge des Verfassens
eines wissenschaftlichen Textes mit dem Bestreben, diesen unpersénlich und
objektiv zu gestalten. In diesem Sinne wird dann die Kenntnis der Funktions-
weise bestimmter Formen zu einem Teil des Textsortenwissens.

Als Ausdruck der informationsstrukturellen Gliederung eines Textes gehort
die Wort- und Satzgliedstellung zu den sogenannten ,,Kohisionsmittel[n], die
den textuellen Zusammenhang auf der sprachlichen Oberfldache signalisieren*
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(Averintseva-Klisch und Peschel 2014: 1). Textkohérenz ist eine wesentliche
Voraussetzung fiir Sinnkonstruktion und Textverstehen und ,,die Fihigkeit [...],
kohérente und leserfreundlich strukturierte Texte zu produzieren (und zu rezi-
pieren), gehort sicher zu den zentralen Kompetenzen, die im Laufe der Sprach-
entwicklung erworben bzw. gelernt werden miissen“ (Averintseva-Klisch und
Peschel 2014: 1). Es gilt demnach, den Zusammenhang von Grammatik, Diskurs
und Text aufzuzeigen, was ,eine Erweiterung der Inhalte notwendig [macht]
und zwar um solche, die iiber satzférmige Strukturen hinausgehen und auch
auf diskursiver Ebene ansetzen. Dazu zdhlen unter anderem die Funktionskom-
plexe der thematischen Organisation und der kommunikativen Gewichtung*
(Basch 2014: 187-188). Ein in diesem Sinne konzipierter Grammatikunterricht
beschreibt die Funktionsweise sprachlicher Strukturen insbesondere vor dem
Hintergrund der Etablierung von Kohidrenz- und Sinnrelationen, wobei das
Konzept der Kohédrenz nicht mehr ausschliefilich mit sprachlichen (textinter-
nen) Kriterien, sondern auch mit dem Weltwissen und der mentalen Reprisen-
tation von Informationen in Verbindung gebracht wird: ,,Bei diesem Verstdnd-
nis von Kohdrenz ist die Informationsstrukturierung im Text zentral: Gelingt es
dem Schreiber, die Inhalte seines Textes seinem Kommunikationszweck ent-
sprechend zu gewichten und sprachlich zu prasentieren, wird es fiir den Leser
einfacher, eine kohirente Textrepridsentation aufzubauen [...]“ (Averintseva-
Klisch und Peschel: 2).

Der Ubergang von der Satz- auf die Text- und Diskursebene impliziert unter
anderem Fragen nach den sprachlichen Méglichkeiten der thematischen Pro-
gression (vgl. Diskurstopik und das Quaestio-Modell nach Klein und von Stut-
terheim 1987), nach dem Anschluss neuer an bereits bekannte Informationen,
nach der (Re-)Aktivierung, Fortfithrung (vgl. anaphorische Ketten) und/oder
Fokussierung/Topikalisierung von Referenten, nach metatextuellen Verweisen
oder Fragen betreffend die Diskursgestaltung. Dabei sind einzelsprachspezifi-
sche Besonderheiten zu beriicksichtigen, etwa hinsichtlich der anaphorischen
Anbindung oder der Fokussierung von Subjektkonstituenten (vgl. Pro-drop-
Sprachen).

Neben ihrer kohdsiven Funktion haben syntaktische Strukturen mitunter
auch eine stilistische Wirkung, wie beispielsweise in Erzdhlungen/Marchen, wo
die Funktion der Dislokation nach links unter anderem darin besteht, eine Kon-
stituente in das Zentrum des Interesses zu stellen, welche gleichzeitig die Basis
fiir den weiteren Satzverlauf ist (Cinato Kather 2013: 339-340):
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(15)  Le tue vesti, le perle e i gioielli e la tua corona d’oro, io non li voglio.
[Deine Kleider, deine Perlen und Edelsteine und deine goldene Krone,
die mag ich nicht.]

(Grimms Kinder- und Hausmairchen, zitiert in Cinato Kather 2013: 340)

Vergleichbare Formulierungstendenzen kommen in der gesprochenen Sprache
héaufig vor und sind somit Teil eines Paradigmas diskursiver Strategien. In der
Online-Ausgabe von Zeitungen besteht die diskursive Funktion markierter
Strukturen oftmals auch darin, die Quelle einer Information zu nennen:

(16)  La notizia I’ha data il ministro dell’istruzione di Kabul, [...]
[Die Nachricht wurde vom Bildungsminister in Kabul {ibermittelt.]
(Beispiel aus Bonomi et al. 2002: 322, zitiert in De Cesare et al. 2016: 149)

Vgl. auch das néchste Beispiel:

(17)  vincere qui sarebbe splendido, é quello che proveremo a fare con questi
ragazzi
[Hier zu gewinnen wire groflartig, das werden wir mit diesen Jungs ver-
suchen.]
(De Cesare et al. 2016: 180)

Konstruktionen wie in (17) sind bereits mehr oder weniger grammatikalisiert.
Insgesamt wird die Wahl der Kohdsionsmittel durch die Textsorte und pragma-
tische Erfordernisse bestimmt. Man betrachte die folgende E-Mail, wo eine
Dislokation nach links das Thema/Topik kennzeichnet und der Konnektor co-
munque den Abschluss einer Argumentationseinheit signalisiert (Bitonti 2016:
58):

(18)  Tutti gli esercizi li sto svolgendo comunque da casa e spero lei possa
capire.
[Ich mache sowieso alle Ubungen zu Hause und ich hoffe, Sie kénnen
das verstehen.]
(Bitonti 2016: 58)

Die Behandlung der genannten Phanomene kann nur im Rahmen eines Gram-
matikunterrichts erfolgen, der die Satzgrenze iiberwindet und Sprache in ihren
vielfaltigen kontextuellen Beziehungen darstellt.
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Es geht also vor allem darum, den Lernenden bewusst zu machen, dass die
Wort- und Satzgliedstellung nicht ausschlief3lich ein formales Phdnomen der
syntaktischen Oberflache ist, sondern ein kommunikativ relevantes Aus-
drucksmittel. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, auf welche Art und
Weise Lernende Zugang zu diesem ,syntaktischen Wissen‘ bekommen. Einige
Moglichkeiten und Ansétze werden im ndachsten Abschnitt aufgezeigt.

5 Sprachbeobachtung, Sprachreflexion und
Sprachbewusstsein

Der hier vorliegende Beitrag betont vor allem die Notwendigkeit der Bewusst-
machung innerhalb eines Grammatikunterrichts, der mit der Ausbildung prag-
matisch-diskursiver und textueller Kompetenzen Hand in Hand geht. Einerseits
sind bestimmte kommunikative Prinzipien iibereinzelsprachlicher Natur, ande-
rerseits unterliegt die Kennzeichnung der Informationsstruktur auch sehr spezi-
fischen, einzelsprachlichen Bedingungen. Im Zusammenhang mit dem Prozess
der ,kontrastiven Bewusstmachung® (De Florio-Hansen 1995: 54) ist daher be-
sonders auf das Potential sprachvergleichender Aktivititen hinzuweisen. Betra-
chten wir dazu einige Beispiele:

(19)  Senon paghi il biglietto ci rimetti anche tu.
[Wenn du das Ticket nicht bezahlst, verlierst AUCH DU.]
(aus einem Slogan der 6ffentlichen Verkehrsmittel von Actv Venedig,
Sept. 2016, Herv. d. Verf.)
Markierte Wortstellung: Abfolge V-S; fokussiertes Subjekt; dieses steht
in der rhematischen Endposition des Satzes und wird betont (Prosodie);
zusdtzliche lexikalische Hervorhebung: anche.

Nun aber bringen wir dieselbe Struktur in einen anderen Sinnzusammenhang:

(20)  Alla fine ci rimetti.
[Am Ende bezahlst du doch.]
Hier wird nicht mehr nur das Subjekt hervorgehoben, sondern der Fokus
liegt auf ci rimetti.

Die Lernenden konnten beispielsweise aufgefordert werden, den Unterschied
der beiden Séatze in (19) und (20) zu beschreiben. Dadurch soll zunéchst einmal
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die allgemeine (iibereinzelsprachliche) Tendenz aufgezeigt werden, rhemati-
sche Elemente in die Endposition des Satzes zu bringen (zusitzlich gekenn-
zeichnet durch Prosodie). Dabei sollte vorzugsweise authentisches Sprachmate-
rial Verwendung finden (als Beispiel eines realen Sprachgebrauchs) und auf
eine entsprechende kontextuelle Einbettung geachtet werden, da Letztere gera-
de bei pragmatisch motivierten Strukturen Riickschliisse auf deren Funktions-
weise erlaubt.

Rhematische Elemente stehen mitunter aber auch am Satzanfang, wie im
nachsten Beispiel:

(21) Genau diesen Text suche ich.
(De Florio-Hansen 1995: 52)

Fordert man nun Lernende auf, entsprechende Belege fiir Hervorhebung im
Franzosischen zu suchen oder (21) zu iibersetzen, dann wird ihnen bewusst
werden, dass eine Spaltsatzkonstruktion (Mise-en-relief) oft die einzige Mog-
lichkeit im Franzosischen ist, Satzglieder zu fokussieren:

(22)  C’était précisément ce texte que je cherche.
(De Florio-Hansen 1995: 52)

Der Sprachvergleich fungiert demnach als Mittel der kontrastiven Bewusstma-
chung, die sich aber keinesfalls auf die ,,Gegeniiberstellung von deklarativen
Wissensbestdnden“ beschrianken darf, vielmehr ,kommt dem prozeduralen
Wissen, d.h. den psychologischen Strategien und Prozessen, fundamentale
Bedeutung zu“ (De Florio-Hansen 1995: 51). Dabei kann es mitunter durchaus
niitzlich sein, einzelne Textpassagen zu iibersetzen, denn dieser Vorgang erfor-
dert es, dass die Organisation der Informationsstruktur des Ausgangstextes
erhalten bleibt (Cinato 2013: 332). Im Deutschen, wo Hervorhebung vorzugswei-
se durch Prosodie erfolgt, spielen Spaltsdtze eine weitaus geringere Rolle als im
Franzosischen. Dessen sind sich Lernende mit deutscher Muttersprache auch
durchaus bewusst. Weitaus weniger bewusst sind sie sich allerdings der Tatsa-
che, ,,dass Prosodie und Wortstellung in gesprochenem Deutsch hdufig mitei-
nander verbunden werden, die deutsche Sprache [...] also {iber eine doppelte
Hervorhebungsstrategie verfiigt* (De Florio-Hansen 1995: 51):

(23)  Schlecht hat die Mannschaft nicht gespielt
(De Florio-Hansen 1995: 51)
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Die Kontrastierung zwischen verschiedenen, bereits gelernten Sprachen (inter-
sprachlich) kann wesentlich dazu beitragen, einzelsprachliche Merkmale (hin-
sichtlich der Realisierung iibereinzelsprachlicher Prinzipien) aufzuzeigen. Das
sprachliche (vor allem auch das muttersprachliche) Vorwissen wird auf diese
Weise fiir den Lernprozess nutzbar gemacht. Dabei handelt es sich ,,um ein
schrittweises Vorgehen [...], bei dem vorhandene Wissensbestinde nach und
nach explizit gemacht, umstrukturiert und mit neuem Wissen verbunden wer-
den [...]“ (De Florio-Hansen 1995: 53).

Vergleiche innerhalb der Zielsprache (innersprachlich) verdeutlichen, dass
a) eine Form unterschiedliche Funktionen haben kann und
b) sich dieselbe Funktion durch unterschiedliche Mittel ausdriicken l&sst.

Ad a): Vgl. folgende Beispiele, wo ein impliziter Spaltsatz (frase scissa implicita:
das Verbum im Relativsatz ist infinit) einmal der Fokussierung und einmal da-
neben auch der Verkniipfung von Textelementen (Topikalisierung) dient:

(24) ... Donald Trump ha puntato Uindice contro Teheran: ,,... ci sono immagini
che mostrano che é stato UIran a provocare le esplosioni“, ha detto
durante un’intervista a Fox News ...

[... hat (auch) Donald Trump mit dem Finger auf Teheran gezeigt: ,,... es
gibt Bilder, die zeigen, dass es der Iran war, der die Explosionen ver-
ursacht hat“, sagte er in einem Interview mit Fox News.]

(repubblica.it, Esteri, 14.06.2019, Herv. d. Verf.)

(Fokussierung)

(25)  Ce ne siamo accorte tutte: il femminismo, nel 2019, va di moda. [...]
Ad accorgersi del potere attrattivo del femminismo, pero, sono stati
anche i brand, che, come c’era da aspettarsi, non hanno perso tempo nel
volgere la cosa a loro favore.
[Wir haben es alle bemerkt: Feminismus liegt 2019 im Trend ...
Die Anziehungskraft des Feminismus haben aber auch die Marken
erkannt, die, wie nicht anders zu erwarten war, keine Zeit verschwendet
haben, dies zu ihrem Vorteil zu nutzen.]
(Elisabetta Moro in elle.com/it?, 18.11.2019, Herv. d. Verf.)
(kohisive Funktion und Fokussierung)

2 Moro, Elisabetta. Il femminismo é il nuovo volto della pubblicita ma usarlo per farci spende-
re soldi non é una cosa positiva. elle.com/it (18.11.2019).
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Die Komplexitdt derartiger Zusammenhinge erfordert eine explizite Herange-
hensweise im Rahmen eines kontinuierlich verlaufenden Prozesses sprachlicher
Bewusstmachung. Zu den wesentlichen Aktivitdten, die diesen Prozess unter-
stiitzen und férdern kénnen, gehdren unter anderem:

6

Sprachvergleiche und Sprachreflexion (Aufmerksamkeitssteuerung durch
gezielte Fragestellungen betreffend formale und funktionale Merkmale,
soziolinguistische Kennzeichnung beziehungsweise aktueller Status einer
Struktur innerhalb des Sprachsystems, gesprochene vs. geschriebene Spra-
che, litaliano standard vs. Uitaliano colloquiale etc.),
Umformulierung/Austausch von Strukturen (focus on form),
Gegeniiberstellung von markierter und unmarkierter Wortstellung,
Hypothesenbildung (zum Beispiel beziiglich Funktionsweise),

Verwendung von authentischem Sprachmaterial,

Anwendung in handlungsorientierten Aufgabenstellungen (tasks) und im
Zuge der eigenen Textproduktion (als Mittel der Fokussierung/Topikalisie-
rung/Satzverkniipfung),

Analyse der ,stilistischen Markierung® (Forner 1998: 450) (beabsichtigte
Wirkung), beispielsweise im Zusammenhang mit bestimmten Textsorten
etc.

Form, Sinn und Konzeptualisierung

Die vielfdltigen Funktionsweisen der Wort- und Satzgliedstellung kénnen im
Rahmen einer formbezogenen Satzgrammatik nicht beschrieben werden und
lassen die Forderung nach einer Grammatik entstehen, wo die Frage nach der
Form untrennbar mit jener nach der Bedeutung verbunden ist:

Da [..] studi, di impianto prevalentemente tipologico-funzionale, emerge un’idea di

grammatica non autonoma dai significati, ma che incorpora e codifica nella specifica lin-

gua significati rilevanti per 'interpretazione e la concettualizzazione della realta [...].
(Chini 2010: 14)

[Aus iiberwiegend typologisch-funktionalen Studien ergibt sich eine Vorstellung von
Grammatik, die nicht unabhdngig von Bedeutungen ist, sondern die in der jeweiligen
Sprache Bedeutungen umfasst und kodiert, welche fiir die Interpretation und Konzeptua-
lisierung der Realitét relevant sind.]

Grammatik versteht sich also nicht mehr als Darstellung eines einzelsprachli-
chen morphosyntaktischen Regelsystems, sondern hat ,,die Aufgabe, diejenigen
Prozeduren zu beschreiben, die in einer gegebenen Sprache den gemeinten
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SINN in einen TEXT abbilden® (Forner 1998: 450). Zur Beschreibung einer
sprachlichen Form gehoért somit neben dem Form-Funktions-Zusammenhang
auch die Information, wie sich die au3ersprachliche Realitit mittels dieser Form
konzeptualisieren ldsst (vgl. die jeweils unterschiedliche Konzeptualisierung in
Aktiv- und Passivkonstruktionen oder zum Beispiel in Ich mag Pferde vs. Pferde
gefallen mir). Konzeptualisierung spielt vor allem in der Kognitiven Linguistik
eine zentrale Rolle, da dort generell von einer konzeptuellen Motiviertheit der
Grammatik ausgegangen wird. ,,Als Konzeptualisierung wird die kognitive Fa-
higkeit der Menschen bezeichnet, Erfahrungen auf eine bestimmte Weise men-
tal zu konstruieren [...]“ (Roche und Sufier Mufioz 2017: 39). Das heif3t, ,,dass wir
uns beim Sprechen immer fiir eine bestimmte Sicht oder Perspektive der Welt
entscheiden und die entsprechende mentale Reprdsentation anhand von
Sprachformen externalisieren“ (Roche und Sufier Mufioz 2017: 40). Die Ent-
scheidung dariiber, wie die auflersprachliche Welt dargestellt wird (welche
Inhalte zum Beispiel fokussiert werden und/oder welche in den Hintergrund
riicken — vgl. sprachliche Reliefgebung/Vordergrund und Hintergrund im Text),
zeigt sich unter anderem auch an der Wort- und Satzgliedstellung als Trager
einer bestimmten Informationsstruktur.

Ausgehend von der Annahme, dass ,,Konzeptualisierung den Prozess der
Formulierung von sprachlichen Nachrichten steuert* (Roche und Sufier Mufioz
2017: 40), muss eine zentrale Frage des Grammatikunterrichts lauten, wie bei
den Lernenden die Verkniipfung von Sinn und Form entstehen kann. Um dies
zu erreichen, diirfte man sprachliche Formen nicht mehr isoliert voneinander
betrachten, sondern miisste sie in sinnbezogene Netzwerke integrieren. Diese
Netzwerke verkniipfen dann diejenigen Sprachmittel, die an einem bestimmten
(Sinn-)Konzept teilhaben. Zum Konzept der sprachlichen Hoflichkeit gehéren
beispielsweise die Hoflichkeitsform des Verbs, Personalpronomen, Konditional,
indirekte Rede, Imperfekt etc. (siehe oben). Gleichzeitig spielt die Verwendung
des Imperfetto auch eine Rolle bei der Strukturierung des Textes in Vordergrund
und Hintergrund (unter anderem in Kombination mit infiniten Verbformen
(Gerundium); vgl.: (Preparando/Stavo preparando) le valige in una borsa ho
trovato una vecchia foto — ,Als ich meine Koffer packte, habe ich in einer Tasche
ein altes Foto gefunden‘, Da Forno und Manzini-Himmrich 2002: 308). Das
heifdt, eine Sprachform kann an verschiedenen Konzepten in unterschiedlichem
Ausmaf beteiligt sein. Die sprachlichen Mittel, die im Italienischen fokussie-
rend wirken, kénnten in einer Zusammenstellung wie folgt systematisiert wer-
den:
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FOKUSSIERUNG von Auflerungsteilen:
— durch eine Verdanderung der Abfolge sprachlicher Elemente:
(a) Me l’ha detto LUI. (explizite Subjekt-Kodierung und Subjektsinversion)
[ER hat es mir gesagt.]
(b) LA BANCA ho dimenticato. (Abfolge 0-S-V)
[DIE BANK habe ich vergessen.]
(Andorno 2000: 41)
— durch zusétzliches morphosyntaktisches Sprachmaterial:

(c) E lui che me ’ha detto. (Spaltsatz)
[ER ist es, der es mir gesagt hat.]

(d) E stato lui a dirmelo. (impliziter Spaltsatz)
[ER hat es mir gesagt.]

(e) Vorrei conoscerli, i tuoi figli. (Dislokation nach rechts)

[Ich mo6chte sie kennenlernen, deine Kinder.]
— durch lexikalische Mittel:
(f) E stato proprio lui che ...
[ER war es, der ...]
— durch Prosodie:
(g) Zusammenfall von Fokus und Fokusakzent.

Eine derartige Systematisierung kann nur nach und nach entstehen und miisste
immer wieder korrigiert und erweitert werden (und zwar in Abhéngigkeit vom
jeweiligen Entwicklungsstand der Lernersprache). Denkbar wire, dass Lernen-
de solche Zusammenstellungen — basierend auf der Analyse von authentischem
Sprachmaterial — selbst kontinuierlich modifizieren und erginzen (etwa im
Zuge sprachreflexiver Phasen). Die Organisation sprachlicher Mittel in {iberge-
ordneten Netzwerken (Konzepten) ist im Rahmen einer formbezogenen gram-
matischen Progression kaum moglich. Stehen sprachliche Formgebilde aller-
dings ,,als Entsprechungen fiir ein [oder mehrere]| Sinnkonzept[e]“ (Segermann
2001: 94), so zeigt sich deren eigentliche Funktion besonders deutlich: Sie er-
moglichen sprachliche Kommunikation. Zu den genannten Formen gehdren
auch (markierte) syntaktische Strukturen, die als Ausdrucksmittel einer be-
stimmten Informationsstruktur den Sinn einer Auflerung mafigeblich beeinflus-
sen.
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7 Fazit

Ein addquater Einsatz (markierter) syntaktischer Strukturen erfordert sprachli-
che Kompetenzen in verschiedenen Bereichen und ist prinzipiell nur dann mog-
lich, wenn die Funktionsweise der jeweiligen Struktur erkannt wurde. Der
Grammatikunterricht muss den Lernenden bewusst machen, dass Formen und
Bedeutungen (Sinn) in einer wechselseitigen Beziehung stehen, ebenso wie die
unterschiedlichen Ebenen des Sprachsystems selbst. Obwohl die Kennzeich-
nung der Informationsstruktur ein iibereinzelsprachliches Phdnomen darstellt,
erfolgt dies einzelsprachlich mitunter auf sehr spezifische Art und Weise. Im
vorliegenden Beitrag wurde aufgrund der formalen und funktionalen Komplexi-
tdt syntaktischer Markiertheit daher vor allem die Notwendigkeit der Sprachre-
flexion und der sprachlichen Bewusstmachung betont, ebenso wie eine sinnbe-
zogene Vernetzung sprachlicher Mittel.
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Cristina Gavagnin
Alla ricerca di tracce di italianita

Il linguistic landscaping per studenti universitari carinziani

1 Linguistic landscape e didattica dell’italiano

Questo lavoro si inserisce in un ambito che, in seno alla glottodidattica italiana,
é ancora in parte inesplorato, ovvero, il linguistic landscape' e il linguistic
landscaping® (cioe la metodologia che ne consegue) applicati alla didattica
dell’italiano LS, insegnato cioé in un paese e in un contesto dove non é lingua
materna.

Nell’ambito dell’italiano insegnato all’estero mancano quasi del tutto studi
e progetti scolastici o universitari di LL in prospettiva didattica. Solo Paolini
(2019), pur non parlando di LL ma di “input ambientale”, analizza la situazione
in Slovacchia e mette in evidenza come le conoscenze lessicali di partenza degli
apprendenti di italiano slovacchi siano in gran parte dovute all’influsso del LL:

I nostri studenti arrivavano alla fase “apprendimento” della lingua dopo avere attraversa-
to una fase “acquisizione”, che si era verificata nel contesto naturale bratislavense [...].
Fin dal primo momento di lezione, essi dimostravano il possesso di una sorta di “lessico
preliminare”, che avevano evidentemente acquisito in modo “spontaneo”, cioé per effetto
di un input ambientale, nel corso della loro esperienza personale.

(Paolini 2019: 36)

Per l’italiano L2, invece, si registrano gia alcune esperienze significative, nate
tutte in seno al gruppo di lavoro dell’Universita per Stranieri di Siena. In parti-
colare, nel lavoro di Bagna et al. (2018), si da conto di una sperimentazione
didattica® avviata con gli studenti e i docenti dei corsi di italiano L2 della Stra-
nieri di Siena:

1 Si tratta dello studio e dell’analisi del paesaggio linguistico, d’ora in avanti LL. Senza alcuna
pretesa di esaustivita si elencano alcuni lavori significativi che danno una visione complessiva
degli studi in questo settore: Gorter (2006); Shohamy e Gorter (2009); Shohamy et al. (2010);
Hélot et al. (2012).

2 Laddove ci si riferisca al linguistic landscaping, la dizione sara sempre indicata per intero.

3 Sempre Bagna e Machetti (2019) si sono interessate in ottica di educazione linguistica anche
alla Street Art.

Cristina Gavagnin, Universitat Klagenfurt

3 Open Access. © 2022 Cristina Gavagnin, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist lizenziert
unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110784756-012
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I1 LL, inteso come dimensione semiotica nel quale tutti i locutori sono immersi, parteci-
pando attivamente ai relativi meccanismi di costruzione, trasmissione e negoziazione di
senso, ma allo stesso tempo inteso come approccio adeguato a mediare i significati speci-
fici di un territorio e i diversi modelli di usi linguistici, anche creativi che in esso si trova-
no in contatto, pud rappresentare in relazione al contesto degli studenti internazionali
uno strumento didattico particolarmente utile, con un impatto decisamente positivo.
(Bagna et al. 2018: 221)

11 contributo di Bagna trova i suoi riferimenti teorici sia nella bibliografia inter-
nazionale® che in quella specificamente italiana sui “nuovi panorami linguistici
urbani globali” (Bagna et al. 2018: 221). Di particolare interesse é il feedback
raccolto dai docenti coinvolti nella sperimentazione, che hanno scelto tutti di
lavorare, a partire da elementi del LL, sull’interazione orale o su aspetti inter-
culturali e lessicali, non cogliendo, a nostro avviso, tutte le potenzialita che
quest’approccio offre.

Il gruppo di lavoro senese si & occupato anche del settore dello scoolscape,
ovvero del paesaggio linguistico all’interno di scuole e istituzioni educative, con
il contributo di Bellinzona (2018). Nel suo lavoro Bellinzona sottolinea come il
LL possa influenzare direttamente il comportamento linguistico degli individui
(Bellinzona 2018: 298) e come lo studio del LL nei contesti educativi appaia, di
conseguenza, di grande utilita, “data 'importanza che essi rivestono nella vita
di studenti e personale scolastico, nonché in generale a livello societario” (Bel-
linzona 2018: 298).

Il LL nella didattica dell’italiano e, in particolare dell’italiano all’estero, si
presenta dunque promettente per essere esplorato, in modo anche da dare ai
docenti dei modelli di riferimento e dei suggerimenti per possibili percorsi di-
dattici. Tali percorsi non dovrebbero limitarsi all’analisi del lessico o alla descri-
zione delle immagini, ma arricchirsi grazie a una lettura pitt ampia e profonda
dei segni del paesaggio linguistico, inglobando aspetti testuali, pragmalingui-
stici, interculturali, sociopolitici. Gli apprendenti potrebbero sviluppare cosi
competenze critiche grazie ad attivita motivanti di ricerca sul campo. Un lavoro
sul LL permetterebbe, inoltre, di ampliare il setting didattico portandolo appun-
to on site, ovvero fuori dalla classe.

4 Come, per esempio, il lavoro di Malinowski (2015), in cui lo studioso propone che il setting
didattico della classe di lingua si allarghi al LL, adottando un modello pedagogico che si ap-
poggia alla “relazione spaziale triadica” tra spazi concepiti, percepiti, vissuti (Malinowski 2015:
109).
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2 Un progetto didattico: italiano in Carinzia

11 presente progetto didattico, per quanto esclusivamente esplorativo e miglio-
rabile sotto molti aspetti, rappresenta uno dei primi tentativi di applicare con-
cretamente il linguistic landscaping alla didattica dell’italiano LS in Austria.

La priorita per avviare un progetto didattico di LL € data dalla conoscenza e
dall’analisi del contesto per verificare quale sia la reale presenza dell’italiano
nel paesaggio linguistico. Come avvertono Cenoz e Gorter, infatti, nell’applicare
alla didattica delle lingue il LL, la distinzione tra LS e L2 é di particolare rilevan-
za, considerato che “with the exception of English, a foreign language is less
likely to be found in the linguistic landscape than a second language” (Cenoz e
Gorter 2008: 272).

Una persona, anche solo superficialmente interessata alla tematica del LL,
che dovesse passare qualche ora in Carinzia, sia nel suo capoluogo, Klagenfurt,
che in altre citta medie (per es. Villach) o piccole, si renderebbe conto immedia-
tamente della presenza pervasiva dell’italiano e potrebbe anche dedurne che
questa sia in qualche modo legata alla popolazione immigrata dall’Italia, geo-
graficamente molto vicina. Tuttavia, come ben evidenzia Melchior (2020: 25—
26), non é affatto cosi perché a una presenza massiccia di italiano corrisponde
invece una presenza esigua di italiani. L’onnipresenza della lingua del si sareb-
be dettata piuttosto dal fascino, “prevalence of positive traits, linked to the
perception of aspects of Italianness” (Bagna e Machetti 2012: 219), che il nostro
idioma va sempre piu esercitando a livello globale:

Sarebbe dunque azzardato e scorretto ipotizzare correlazioni tra presenza di italiani e pre-
senza di italiano [...]. 1l ricorso all’italiano nella scrittura esposta delle due citta [Klagen-
furt e Graz, dato che Melchior si occupa anche del capoluogo della Stiria] & dunque piutto-
sto testimonianza tangibile di quella ‘grandissima attrattivita della lingua italiana nel
mondo’ (Pizzoli 2019: 152), che fa si che I’italiano, su scala mondiale, occupi ‘la seconda
posizione dopo l'inglese nelle insegne commerciali’.

(Melchior 2020: 26)

Tra I’altro Melchior (2020: 27) mette in dubbio che la frequenza di italiano sia
legata solo a determinate tipologie di business tradizionalmente italiane, poiché
risulta diffuso anche in attivita legate a gastronomia e moda non gestite da ita-
liani e sconfina in altri settori’ come le farmacie, i centri commerciali, le gioiel-

5 Alla stessa conclusione giunge Coluzzi (2017: 120) che, in riferimento alle numerose insegne
con nomi italiani o che rimandano all’Italia in un centro commerciale di Kuala Lumpur, con-
clude: “However, it is interesting to notice that some businesses have chosen Italian even if no



198 —— Cristina Gavagnin

lerie, i negozi di strumenti musicali, gli istituti di bellezza; & presente perfino
nel mondo della subcultura. A un osservatore non distratto il paesaggio lingui-
stico carinziano si presenta pregno di italianita e di italiano non soltanto nei
settori tradizionalmente legati al made in Italy, ma anche in quelli meno visi-
bilmente italianizzati a livello globale.

11 contesto carinziano si presta, quindi, in maniera eccellente per essere og-
getto di un progetto didattico centrato sui discenti, che li veda protagonisti
nell’osservazione, analisi, discussione, riflessione critica sulla presenza
dell’italiano nel LL. Inoltre, data la diffusione dell’italiano nel paesaggio lingui-
stico globale, un simile progetto potrebbe essere facilmente adattato e condotto
in altri luoghi dove la nostra lingua é insegnata come LS.

2.1 Contesto didattico e fasi del lavoro

11 percorso didattico di cui si dara conto é piti propriamente un modulo didattico
della durata di tre settimane circa (inserito all’interno di un corso di lingua: la
Sprachkompetenz 2), che ha visto come protagonista un gruppo di 21 studenti® di
italiano del primo anno dell’Universita di Klagenfurt. Gli apprendenti, entrati
all’Universita con una conoscenza dell’italiano pari a un livello A2+’, durante il
primo anno approfondiscono le loro abilita linguistiche e culturali grazie a due
corsi: uno di 6 ore (primo semestre) e uno di 8 ore (secondo semestre).

Chi scrive ha tenuto il corso di produzione scritta e orale nel semestre estivo
2019. Al centro dell’attivita didattica dal punto di vista tematico figuravano
I’ambiente e la cultura, con nozioni di storia, geografia, usi e costumi, stereotipi
interculturali. Si sono proposti lavori di gruppo di natura storico—geografica e
culturale sull’Italia, e gli studenti sono stati invitati a redigere testi descrittivi e
espositivi individualmente e in gruppo. La modalita di lavoro era totalmente
centrata sui discenti e le attivita proposte prevalentemente di natura progettua-
le. Per concludere il corso, riprendendo e ridiscutendo le tematiche di natura
culturale trattate nei primi mesi in una modalita nuova e pitl motivante, si
scelto di inserire un lavoro finale sul paesaggio linguistico.

11 lavoro é stato scandito da cinque fasi:

fashion or food are involved. In this case it may be the pure exoticism and European flavour of
the names chosen, which evoke sophistication and high quality, that the customers might find
attractive”.

6 Si avverte qui una tantum che il plurale maschile é sempre da intendersi come plurale gene-
rico e che quest’uso é rispettoso delle consuetudini pragmalinguistiche in lingua italiana.

7 Tutti avevano studiato italiano a scuola per almeno 3-5 anni.
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— Motivazione e breve presentazione in classe a cura della docente con conse-
guente discussione in plenum;

- Lavoro individuale: Spot Italian;

— Condivisione del lavoro individuale all’interno di una bacheca virtuale;

- Lavoro scritto individuale;

— Conclusione collettiva e discussione dei risultati.

Durante la lezione introduttiva la docente, senza dare alcuna informazione

aggiuntiva, ha proiettato la figura 1, chiedendo agli studenti di osservarla per

un minuto e di rispondere a due domande che avevano lo scopo di testare la

loro sensibilita verso il LL e la loro consapevolezza critica:

— Dove siamo o dove potremmo essere?

— (i sono particolarita significative in quest’immagine?

Fig. 1: La Pizzeria /l Duomo pubblicizza un calzone piccola

L’immagine € stata scattata dall’autobus che dal centro di Klagenfurt conduce
all’Universita® e pubblicizza un calzone da passeggio (piccola), dissimile dal
tipico calzone italiano.’ Nessuno studente ha saputo riconoscere il luogo, anzi
20 studenti su 21 hanno asserito con sicurezza che la foto fosse stata scattata in
Italia, giustificando la cosa con il nome del locale che appare in basso a sinistra
(Pizzeria Il Duomo). Solo una studentessa, dopo un lungo tempo di riflessione,
ha riconosciuto che quell’immagine non poteva essere stata scattata in Italia,
adducendo come unico motivo il fatto che calzone (ritenuto femminile
dall’esercente probabilmente per assonanza con canzone e pertanto accompa-
gnato all’aggettivo piccola) fosse termine maschile. Anche da un punto di vista

8 La tratta & ben frequentata dagli studenti, alcuni dei quali anche frequentanti il corso in
questione.

9 Tra l’altro nell’insegna del locale é presente la bandiera italiana, cosi da simulare una pre-
sunta italianita.
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linguistico si nota come la difficolta a gestire ’accordo con i nomi in -e sia
tutt’altro che trascurabile persino ai livelli intermedi e alti, e quanto possa esse-
re promettente lavorare su testi autentici semplici del LL fin dal livello A1,
quando si affrontano le regole base di morfologia nominale.

L’esperimento ha dimostrato quanto poco il LL sia consciamente percepito

dagli studenti’ e quanto sia scarsa la loro capacita di analizzare criticamente i
segni del paesaggio linguistico. A seguito di questa prima fase la docente ha
introdotto la tematica del paesaggio linguistico grazie ad alcuni esempi e ha
distribuito in fotocopia I’articolo sul LL di Bagna e Machetti (2018), dando suc-
cessivamente le istruzioni di lavoro.
Nella seconda fase gli studenti sono stati invitati a trasformarsi in esploratori e
ad andare alla ricerca di segni di italianita. Il lavoro svolto si inserisce
all’interno della metodologia dello Spot Italian. Lo Spot x, dove la x puo essere
sostituita da qualsiasi lingua, & una metodologia didattica nata in seno agli
studi sul LL, che ha come scopo la ricerca di elementi linguistici, o pitl in gene-
rale semiotici, della propria lingua/cultura o di una lingua/cultura straniera in
un paese dove questa non é lingua ufficiale o minoranza riconosciuta." Concre-
tamente la consegna data prevedeva di andare in giro per strada con gli occhi
bene aperti a cercare Uitalianita che fa parte del paesaggio linguistico carinziano.
Era stato specificato di fotografare solo cio che fosse visibile all’esterno: cartelli,
annunci, insegne di negozi, menu e cosi via."

Durante la terza fase, dopo aver selezionato, anche con I’aiuto dei colleghi
(in piccoli gruppi), le due foto piul significative, agli studenti & stato chiesto di
caricarle all’interno di una bacheca virtuale, creata dalla discente con Padlet
(www.padlet.com), e di aggiungervi un commento scritto che descrivesse
I’oggetto dell’immagine, analizzasse la presenza di eventuali stereotipi o errori
linguistico—culturali, si soffermasse sull’originalita o0 meno della comunicazio-
ne. Dopo che ciascuno aveva inserito le sue due immagini commentate, gli stu-
denti dovevano a loro volta commentare due immagini inserite da due compa-
gni, in modo da favorire I’interazione tra pari.

10 Si vedano in particolare gli studi di Ballweg (2018), su come i segni vengono decodificati e
recepiti da un gruppo di neo-immigrati in Germania, e di Hancock (2012) sulle reazioni e per-
cezioni del paesaggio linguistico di Edimburgo da parte di futuri docenti in formazione.

11 Particolarmente significativo per il nostro lavoro il contributo di Heimrath (2017) su un
progetto di Spot German a Malta.

12 Le indicazioni sulla tipologia dei segni da fotografare sono state volutamente poco precise
perché il focus principale del lavoro, oltre al compito di produzione scritta e orale, era volto a
misurare la percezione degli studenti, attraverso I’autovalutazione.
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La quarta fase (lavoro individuale da caricare come compito nel Moodle® di
classe) ha previsto una revisione e riscrittura (tenendo conto delle osservazioni
dei colleghi di studio) del commento di una delle due foto (a scelta) postate
nella bacheca, seguendo una griglia predisposta dalla docente. Veniva specifi-
camente chiesto di trasformare il primo commento in un testo descrittivo—
espositivo arricchito da un’autovalutazione finale. Nell’autovalutazione gli
studenti dovevano rispondere alle domande seguenti: 1. Che cosa ho imparato
da questo lavoro? 2. Ero consapevole di una presenza cosi forte dell’italiano e
dell’Italia in Carinzia? 3. Ero consapevole del fatto che dalla lettura critica del
paesaggio linguistico possono emergere degli stereotipi o altre indicazioni per
interpretare il mondo che ci circonda?

Nella fase conclusiva del lavoro agli studenti é stata consegnata in formato
.pdf 'intera bacheca on line perché la potessero riconsultare e commentare
oralmente in piccoli gruppi, preparandosi cosi a una discussione finale in ple-
num.

2.2 Punti di forza e competenze

Un lavoro di analisi del LL, specie in un contesto come quello carinziano, cosi

ricco di elementi di italianita, appare non soltanto utile ma addirittura impre-

scindibile per numerose ragioni:

— sostiene e accresce la motivazione degli studenti;

— rende possibile approfondire il rapporto tra lingua e contesto, lingua e cul-
tura;

— permette di riflettere su aspetti lessicali, per esempio sull’origine e sul signi-
ficato di certi marchionimi;

— permette di riflettere su aspetti morfologici, attraverso ’analisi della prefis-
sazione e suffissazione, o su alcuni costrutti particolari®;

— agevola il lavoro su elementi di pragmatica interculturale, sugli atti lingui-
stici e sulle diverse tipologie testuali;

— aiuta a elaborare riflessioni sul prestigio delle lingue e a metterle in relazio-
ne con le politiche linguistiche;

13 https://moodle.org/ & il pit diffuso LMS (Learning Management System) per la costruzione e
gestione di ambienti didattici on line.

14 Con Padlet & molto semplice scaricare e stampare I'intero lavoro svolto.

15 Molto diffuso, per es., nei menu in Austria il tipo x a y come penne allo Chef per cui si veda
Melchior (2020: 35-36).
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— permette di lavorare criticamente sull’interazione tra immagine, scrittura e
altri segni;

— accresce la consapevolezza critica e metalinguistica;

— rende possibile acquisire competenze di natura inter- e intraculturale;

— incentiva la collaborazione;

— permette un allargamento del setting didattico portandolo fuori dalla classe
sia on line che on site;

— facilita I’apprendimento accidentale (incidental learning) di una o piu lin-
gue;

— permette di lavorare su attivita di natura traduttiva nel caso di segni pluri-
lingue;

— supporta il lavoro con materiale autentico.

Come detto, la presente sperimentazione ha avuto unicamente scopo esplorati-
vo e per valutare la reale efficacia del linguistic landscaping come metodologia
didattica sarebbe opportuno avviare studi pitt approfonditi di natura qualitativa
e quantitativa. Nonostante ci0, dai lavori scritti degli studenti si sono ricavate
alcune prime indicazioni in termini di percezione degli apprendenti.

2.3 Analisi critica dei segni

Per quanto attiene alla capacita di analisi critica dei segni del paesaggio lingui-
stico, si possono operare distinzioni e categorizzazioni di diverso genere.! In
questo lavoro” si é lasciato un forte margine di liberta, perché appariva priorita-
rio lavorare sulla percezione/autovalutazione degli studenti e stimolare la pro-
duzione scritta e orale in LS. In altre sperimentazioni gli apprendenti potrebbero
essere invitati a distinguere tra svariate categorizzazioni: ftop-down o bottom-up,
ovvero segni ufficiali o non ufficiali, segni fissi e mobili, indessicali e non indes-
sicali, autorizzati e non autorizzati e trasgressivi. Un altro tipo di distinzione
puo chiedere di riconoscere emittenti e destinatari, valutare la lingua o le lingue
(e un’eventuale gerarchia) usate, le competenze linguistiche di chi scrive e chi

legge.

16 Per le diverse categorie si rinvia a Auer (2010), nel cui contributo I'uso della lingua nello
spazio pubblico assume una dimensione pragmatica (Auer 2010: 296).

17 Proposte didattiche affini alla nostra in Janikova (2018); Krompak (2018a e 2018b); Pursch-
ke (2018); Purschke e Trusch (2021).
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Tutte le immagini'® raccolte dagli studenti sono ascrivibili alla categoria bot-
tom-up, benché in Carinzia non siano infrequenti scritture in italiano commis-
sionate da organi politici locali o regionali.” Per quanto riguarda le categorie
merceologiche, quasi tutte le immagini raccolte rientrano negli ambiti piu tipi-
camente italiani come la ristorazione e la moda, anche se é presente qualche
eccezione (Bellaflora, un negozio di piante e fiori, e la videoteca Bellissimo).
Evidentemente I’attenzione degli studenti é stata attirata dagli elementi stereo-
tipici dell’italianita, prevalenti nel paesaggio linguistico e quindi pit semplici
da notare e decodificare.

Nel recepire un segno una distinzione importante é quella tra I’autore e la
persona o le persone alle quali, secondo I'intenzione dell’emittente, il messag-
gio é diretto. Qui gli studenti hanno dimostrato spesso qualche difficolta, com’e
possibile vedere dalla confusione di una studentessa® nel commentare insegna
e cartellonistica affisse sulla porta del caffe Harmonie di Villach:

1) Guardando solo il nome di questo caffé nessuno direbbe che ha a che fare
con I'Italia. Pero nella porta é attaccato un cartellino con la dicitura “Qui
si parla italiano” che indica che la caffetteria é un’italiana oppure che
almeno i proprietari sono d’Italia.

Come evidente dal nome del caffe Harmonie e dal cognome della proprietaria
(sicuramente originario dell’Austria meridionale) questo esercizio commerciale,
situato a Villach, ha davvero poco a che fare con I'Italia (come hanno colto assai
bene, commentando il post della bacheca, altri studenti), ma la proprieta ha
evidentemente apposto il cartello per avvisare i potenziali turisti italiani che Ii si
parla la loro lingua.

Un caso contrario é quello di un’altra studentessa che, descrivendo le pie-
tanze tipiche del locale Da Maria, come indicate in un cartello esposto
all’esterno, rileva la presenza del termine Jause, per nulla italiano (I’equivalente

18 La versione finale del lavoro, pubblicata sulla bacheca on line, presenta 42 immagini, dato
che a ogni studente/studentessa era stato chiesto di selezionare due sole tra le diverse fotogra-
fie scattate, per poter lavorare in gruppo e in plenum su un numero ridotto e gestibile di foto.

19 A solo titolo esemplificativo si segnala che durante il mercatino di Natale di Klagenfurt
viene proiettata (dicembre 2019) sulla facciata del Municipio una scritta di auguri quadrilingue
in tedesco, inglese, italiano e sloveno. Anche 'ordine in cui le lingue vengono presentate é
significativo, dato che I’italiano é terzo, prima dello sloveno, lingua di minoranza della regio-
ne.

20 Si avvisa qui una tantum che per maggiore autenticita i testi degli studenti sono stati ripor-
tati sempre nella loro forma originale, senza correzioni.
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italiano potrebbe essere merenda ma nel caso in questione piuttosto tagliere di
affettati). L’austriacismo, pertanto, identifica in maniera diretta i potenziali
riceventi del cartello, ovvero carinziani o austriaci amanti della cucina italiana
sia a casa loro che oltre confine, come ben coglie I’apprendente:

2 Jause pero é un tipico piatto carinziano e non ha niente da fare con la
cultura enogastronomica italiana. Anche quando andate a Tarvisio, nelle
trattorie viene spesso proposta la Jause.

Tra I’altro sul cartello sono presenti pasta e prosecco, ma anche un generico
Weine in lingua tedesca oltre al francesismo café (peraltro erroneamente accen-
tato), diffuso in tutto il mondo germanico, ma non certo italiano.

Un altro ambito d’indagine nell’analisi del quale gli studenti hanno incon-
trato difficolta riguarda la capacita di distinguere tra attivita realmente italiane
e gestite da italiani (autenticita del segno), e attivita pseudo—italiane (non au-
tenticita del segno), che utilizzano il made in Italy e I’italiano per attrarre clienti.
L’esercizio commerciale Ciao ciao é stato fotografato e commentato da due stu-
denti in (3) e in (4), che si sono espressi in maniera opposta sull’autenticita
della pizzeria. Se una studentessa in (3) ritiene la pizzeria Ciao Ciao un autenti-
co ristorante italiano:

3) [...] non solo il tipico nome italiano, che da il benvenuto e dice addio, ma
anche 'ambiente invita a un’esperienza culinaria italiana

dimostrando di non aver ancora competenze critiche e capacita di analisi di
buon livello, un altro studente vede gia nel nome, sicuramente infrequente nel
Bel Paese, un indizio per capire che il locale non é gestito da italiani e commen-
ta:

(4) Quando si é italiano o si sa almeno preparare cibo italiano allora va bene
vendere piatti tipici. Ma il problema é che, tanti proprietari non sono
neanche italiani e di conseguenza non hanno niente a che fare né colla
cultura italiana né col cibo.

Un altro aspetto utile per sviluppare abilita linguistiche e metalinguistiche &
I’analisi degli errori®’, ma anche I’esame dei modi di dire, delle espressioni me-

21 Shang e Xie (2020) misurano attraverso un questionario come i docenti di inglese in Cina
percepiscano il LL, quali siano le loro posizioni sull’utilita didattica del LL come input per
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taforiche, delle neoformazioni lessicali. Se, trattandosi di studenti del primo
anno, i commenti di natura linguistica appaiono piuttosto generici e incerti, &
anche vero che, in alcuni casi, si nota uno sforzo di analisi critica in grado di
cogliere sia il plurilinguismo e mistilinguismo presenti in certe insegne, sia gli
pseudo-italianismi. Cosi una studentessa che ha fotografato un locale apparen-
temente italiano si interroga da un lato sull’italianita del nome e dall’altro sulla
commistione tra italiano e tedesco:

(5) [...] ho anche scoperto un ristorante che si chiama El Camino. Mi sono
fermata un attimo, perché il nome cioé la parola El mi ha confuso un po’
[...] E sorprendente che sia i piatti del menu, sia i cartelli nell’area esterna
non siano elencati in una lingua specifica, ma c’é sempre un mix di tede-
sco e italiano.

Infine, la stessa studentessa é attratta da un elemento lessicale che riconosce
come non italiano, ed ¢ in grado di ipotizzare una neoformazione (segnalando
con il punto di domanda l’incertezza sulla sua ipotesi), uno dei tipici pseudo-
italianismi produttivi soprattutto all’estero (Vedovelli 2005); I’osservazione &
acuta anche per quanto concerne la non autenticita del locale, il cui proprieta-
rio cerca tuttavia di apparire autentico attraverso certi stratagemmi, ben indivi-
duati dall’apprendente:

(6) Con il nome Pizzarella si fa finta di usare una parola italiana e secondo
me sembra di essere un neologismo (?). Poi nel logo si possono vedere
anche i colori della bandiera italiana. Il proprietario della pizzeria é un
slavo ma usando certi elementi (colori italiani e parole italiane) nel logo si
potrebbe credere che fosse un italiano.

In altri casi gli studenti dimostrano una capacita critica e metalinguistica meno
spiccata, come nel caso in cui una studentessa non coglie la produttivita del
suffisso -teca e presuppone per vinoteca un’origine spagnola, dimostrando cosi,
tuttavia, di conoscere il termine italiano enoteca:

I’insegnamento, come valutino gli scoolscapes delle Istituzioni Educative in cui lavorano. La
maggioranza dei docenti interpellati valuta positivamente il LL come risorsa didattica: “the
teachers show a strong belief that examining the English on signs can help improve students’
English literacy, and cultivate students’ critical thinking ability. Many teachers in our interview
remarked that exercises of correcting mistakes on English signs can stimulate students’ inter-
ests in English learning” (Shang e Xie 2020: 42).
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@ La parola vinoteca non esiste in italiano. La parola giusta sarebbe enote-
ca invece di vinoteca. Di fatto vinoteca é una parola spagnola.

2.4 Che cosa ho imparato? La percezione degli studenti

L’aspetto pit interessante riguarda senz’altro lo sviluppo da parte degli studenti
di una consapevolezza critica e di una capacita di lettura e analisi del paesaggio
linguistico della loro regione, prima quasi del tutto assenti: il paesaggio lingui-
stico, infatti, si recepisce in maniera attiva solo quando si cerca una determina-
ta informazione che il paesaggio stesso veicola.

Nei commenti finali quasi tutti gli studenti®, prevalentemente futuri docenti
di italiano, hanno sottolineato di essere rimasti stupiti dall’onnipresenza
dell’italiano in Carinzia e hanno ribadito di non aver mai fatto attenzione in
precedenza al paesaggio linguistico né alla mole di pseudo-italianismi o errori
presenti:

(8) Ho fatto un giro intorno al lago di Wérth e ho trovato tantissime cose ita-
liane che non avevo notato prima! Mi sembrava che quasi ogni terzo nego-
zio o ristorante era italiano.

) Ho fatto un giro intorno al lago di Wérth e ho trovato tantissime cose ita-
liane che non avevo notato prima! Mi sembrava che quasi ogni terzo nego-
zio o ristorante era italiano.

(10)  Ho imparato di andare nelle nostre strade con gli occhi aperti. Per me
prima non era ovvio che Italia é molto rappresenta in Austria, soprattutto
il cibo e la moda in tanti ristoranti e negozi. Ci sono anche tantissimi errori
nella lingua italiana ed é molto divertente se capisce al modo linguistico
che é un errore e forse perché il proprietario ha fatto questo.

(11) Con questo compito ho capito ancora di piu che Uitalianita in Carinzia fa
una grandissima parte. [...] sono molto contento, che la cultura, la cucina
e la tradizione italiana vengono talmente apprezzate dagli Austriaci. Ma
devo anche sottolineare che temo che con tutti gli pseudonimi che si tro-
vano in Carinzia, i cittadini corrano rischio di interpretare male Ultalia e la
sua cultura.

22 Qui a titolo esemplificativo le opinioni di cinque diversi apprendenti.
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(12)  Inun certo senso litaliano e Ultalia fanno parte della nostra vita e ci man-
cherebbe qualcosa senza U'influenza culturale del bel Paese. Sebbene si
possano trovare degli errori nei cartelli dei ristoranti o bar, la maggior
parte degli austriaci non sa litaliano e non si accorge di quello ma po-
trebbe diventare imbarazzante se li leggano persone che conoscono la
lingua bene.

Gli studenti e le studentesse non si limitano peraltro a notare la presenza co-
stante di elementi legati all’italianita, ma si interrogano anche sui motivi che
hanno condotto a questa scelta. Una studentessa che ha analizzato e commen-
tato il negozio di piante e fiori Bellaflora si interroga, per es., sul perché I'attivita
abbia quel nome, dato che si tratta di una catena austriaca, sporadicamente
frequentata da clientela italiana:

(13) Il nome Bellaflora sembra cosi italiano anche se é una ditta austriaca!
Allora mi sto sempre chiedendo perché i fondatori della Bellaflora hanno
scelto un nome del tutto italiano mentre l’unica cosa italiana sono i nostri
clienti italiani.

E interessante vedere come, a partire da questo dubbio, si sviluppi I'interazione
tra pari, dato che alcuni colleghi provano a dare una loro interpretazione dei
fatti, che riconduce da un lato all’italianita come valore positivo, e dall’altro alla
facilita e comprensibilita del termine anche per non italofoni:

(14)  Credo che abbiano scelto questo nome perché I'ltalia si associa con be-
nessere, sole e una natura bellissima, per esempio colline verdi. Per questo
motivo gia il nome del negozio attira i clienti! Secondo me, e una buona
strategia di vendita.

(15)  Penso che questo nome sia stato scelto deliberatamente perché é facile da
pronunciare e comprensibile per tutti.

Come si € visto, gli studenti sono parsi sorpresi di aver scoperto un paesaggio
linguistico e culturale che non recepivano consapevolmente e alcuni di loro,
grazie all’analisi dei segni, sono stati in grado di attivare le loro competenze
critiche (critical awareness, ovvero la capacita di supportare e avvalorare cre-
denze e conoscenze con dati e fatti) e di osservare fenomeni linguistici, culturali
e sociali di estremo interesse, pur essendo solo al primo anno della loro forma-
zione universitaria.
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3 Conclusioni

In questo contributo si € presentata una sperimentazione che integra all’interno
di un corso di lingua italiana di livello B1+/B2 - rivolto a studenti universitari
austriaci — un lavoro di analisi del LL locale.

I1 lavoro qui esposto esemplifica come occuparsi dell’insegnamento della
lingua con attenzione verso i nuovi contesti urbani del mondo globale sia im-
prescindibile per una glottodidattica contemporanea che voglia aprirsi a nuovi
setting didattici on site, affiancando cosi in modo produttivo insegnamento
formale e informale. Esemplifica altresi come ’apprendimento della lingua per
scoperta costituisca una modalita motivante, soprattutto per gli studenti uni-
versitari pitl giovani, ma anche, in prospettiva, per alunni delle scuole superio-
ri. Lavorare sulla presenza di una L2 nel proprio contesto di riferimento fa co-
gliere all’apprendente che la lingua studiata, non solo I’inglese globale, fa parte
del suo quotidiano linguistico e diventa cosi un po’ meno straniera.

Un altro aspetto centrale di questo percorso, talora in secondo piano in altri
studi, ¢ I'importanza data alla percezione dei discenti e ’attenzione alla loro
consapevolezza critica. Troppo spesso nella didattica delle lingue i docenti re-
stano ancorati a materiali e modalita tradizionali di insegnamento della gram-
matica e delle quattro abilita. Agli studenti invece deve essere dato modo di
riflettere sul loro processo di apprendimento e di esercitarsi in prime osserva-
zioni di natura linguistica e interlinguistica (oltre il manuale) che, ancorché
generiche, possano poi svilupparsi e rafforzarsi grazie alla contemporanea fre-
quenza, almeno nei corsi di Romanistica, di seminari linguistici. Dal punto di
vista del docente appare fondamentale dare spazio a nuovi approcci didattici
che tengano conto da un lato della prospettiva dei discenti e che dall’altro,
all’interno di contesti di ricerca azione, possano poi essere sperimentati (per
verificarne ’effettiva efficacia didattica) e successivamente validati per presen-
tarsi infine come potenziale modello. I1 LL non & un nuovo approccio didattico,
ma é certamente una nuova modalita di lavoro che pud integrare e arricchire
approcci gia sperimentati, nella direzione indicata da Malinowski (2015), in un
articolo suggestivo fin dal titolo Opening spaces of learning in the linguistic
landscape, in cui si propone un primo quadro concettuale di riferimento.

Va naturalmente tenuto presente che il linguistic landscaping non puo esse-
re integrato in tutti i contesti didattici, ma solo laddove la presenza della L2 da
insegnare sia diffusa nel paesaggio. Inoltre, va sottolineato come un percorso di
lavoro sul LL richieda tempi di progettazione e di implementazione che non
sempre sono compatibili con la scarsita di ore dedicate all’insegnamento delle
lingue nella scuola.
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Dalla sperimentazione € emerso come agli studenti universitari manchi la
consapevolezza di essere immersi in un paesaggio linguistico e culturale ric-
chissimo che merita di essere decodificato. Inoltre, i giovani formandi non han-
no ancora acquisito gli strumenti che permettano loro di leggere e interpretare
correttamente il ricco mondo di segni all’interno del quale si muovono: come
afferma Schiedermaier (2018: 195), il lavoro sul LL rappresenta una sfida perfino
per gli studenti di master.

Soprattutto nell’ambito della didattica delle lingue e delle culture € neces-
sario un cambiamento di rotta che preveda l’inserimento di metodologie di
analisi del LL nei percorsi formativi, specie quelli per futuri insegnanti di lin-
gue. Se nel mondo anglosassone, ma anche in alcuni paesi di area romanza e
germanica, la sensibilita verso questo approccio sta crescendo, in altri paesi
europei stiamo muovendo solo ora i primi passi.

Bibliografia

Auer, Peter. 2010. Sprachliche Landschaften: Die Strukturierung des &ffentlichen Raums durch
die geschriebene Sprache. In Arnulf Deppermann & Angelika Linke (Hgg.), Sprache inter-
medial: Stimme und Schrift, Bild und Ton, 271-298. Berlin & New York: De Gruyter.

Bagna, Carla, Francesca Gallina & Sabrina Machetti. 2018. L’approccio del Linguistic Landsca-
pe applicato alla didattica dell’italiano L2 per studenti internazionali. In Carmel M. Coo-
nan, Ada Bier & Elena Ballarin (Hgg.), La didattica delle lingue nel nuovo millennio: Le sfi-
de dell’internazionalizzazione (Studi e ricerche 13), 219-231. Venezia: Ca’ Foscari. Doi:
10.30687/978-88-6969-227-7/014.

Bagna, Carla & Sabrina Machetti. 2012. LL and (Italian) menus and brand names: A survey
around the world. In Christine Hélot, Monica Barni, Rudi Janssens & Carla Bagna (Hgg.),
Linguistic Landscapes, multilingualism and social change, 217-230. Frankfurt: Peter
Lang.

Bagna, Carla & Sabrina Machetti. 2019. Linguistic Landscape e street art: Questioni di metodo
e ricadute nell’educazione linguistica. Cultura & Comunicazione 8(15). 44-46.

Ballweg, Sandra. 2018. Alltagsstrategien zur Rezeption einer Linguistic Landscape und erste
Uberlegungen zur Férderung im Unterricht. In Camilla Badstiibner—Kizik & Véra Janikova
(Hgg.), Linguistic Landscape und Fremdsprachendidaktik, 297-324. Berlin: Peter Lang.

Bellinzona, Martina. 2018. Linguistic landscape e contesti educativi: Uno studio all’interno di
alcune scuole italiane. Lingue e Linguaggi 25. 297-321. Doi: 10.1285/i22390359v25p297.

Cenoz, Jasone & Durk Gorter. 2008. Linguistic landscape as an additional source of input in
second language acquisition. International Review of Applied Linguistics in Language
Teaching 46(3). 267-287. Doi: 10.1515/IRAL.2008.012.

Coluzzi, Paolo. 2017. Italian in the linguistic landscape of Kuala Lumpur (Malaysia). Interna-
tional Journal of Multilingualism 14(2). 109-123. Doi: 10.1080/14790718.2016.1151883.

Gorter, Durk (Hg.). 2006. Linguistic landscape: A new approach to multilingualism. Clevedon:
Multilingual Matters.



210 — C(ristina Gavagnin

Hancock, Andy. 2012. Capturing the linguistic landscape of Edinburgh: A pedagogical tool to
investigate student teachers’ understandings of cultural and linguistic diversity. In Chris-
tine Hélot, Monica Barni, Rudi Janssens & Carla Bagna (Hgg.), Linguistic landscapes, mul-
tilingualism and social change, 249-266. Frankfurt: Peter Lang.

Heimrath, Ralf. 2017. Spot German in Malta — Spurensuche an allen Ecken und Enden. In Heiko
F. Marten & Maris Saagpakk (Hgg.), Linguistic Landscapes und Spot German an der
Schnittstelle von Sprachwissenschaft und Deutschdidaktik, 19-42. Miinchen: ludicium.

Hélot, Christine, Monica Barni, Rudi Janssens & Carla Bagna (Hgg.). 2012. Linguistic landsca-
pes, multilingualism and social change. Frankfurt: Peter Lang.

Janikova, Véra. 2018. Linguistic Landscapes aus fremdsprachendidaktischer Perspektive. In
Camilla Badstiibner—Kizik & Véra Janikova (Hgg.), Linguistic Landscape und Fremdspra-
chendidaktik, 137-172. Berlin: Peter Lang.

Krompak, Edina. 2018a. Linguistic Landscape im Unterricht: Das didaktische Potenzial eines
soziolinguistischen Forschungsfelds. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 36(2).
246-261.

Krompék, Edina. 2018b. Exploration der urbanen semiotischen Landschaft: The benefits of
linguistic landscape in language learning. Grundschulmagazin Englisch 16(3). 37-38.

Malinowski, David. 2015. Opening spaces of learning in the linguistic landscape. Linguistic
Landscape 1(1/2). 95-113. Doi: 10.1075/1l.1.1-2.06mal.

Melchior, Luca. 2020. L’italiano nei linguistic landscapes dell’Austria meridionale: Alcune
considerazioni. Studia Universitatis Hereditati 8(2). 23-43. http://www.hippocampus.si/
issn/2350-5443/8-2/ (Abruf am 12. Dezember 2020).

Paolini, Michele. 2019. Il “visibile parlare” della lingua italiana a Bratislava (e dintorni): Nota
per una ricerca in prospettiva acquisizionale. Studia Scientifica Facultatis Paedagogicae
18(2). 28-48. http://studiascientifica.ku.sk/wp-content/uploads/2019/05/ssf_2_19.pdf
(Abruf am 12. Dezember 2020).

Purschke, Christoph. 2018. Sprachliche Vielfalt entdecken mit der Lingscape-App. Der
Deutschunterricht: Beitrdge zu seiner Praxis und wissenschaftlichen Grundlegung (4). 70-
75.

Purschke, Christoph & Kerstin Trusch. 2021. Mit Lingscape auf Pad in der Stadt: Ein Schulpro-
jekt zu gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit in Windhoek. In Evelyn Ziegler & Heiko F. Mar-
ten (Hgg.), Linguistic Landscapes im deutschsprachigen Kontext: Forschungsperspektiven,
Methoden und Anwendungsmdglichkeiten, 405-426. Berlin: Peter Lang.

Schiedermaier, Simone. 2018. Schrift in der Stadt: Offentliche Sprachlandschaften als indivi-
duelle Lernlandschaften. In Camilla Badstiibner—Kizik & Véra Janikova (Hgg.), Linguistic
Landscape und Fremdsprachendidaktik, 173-200. Berlin: Peter Lang.

Shang, Guowen & Fen Xie. 2020. Is “poor” English in linguistic landscape useful for EFL teach-
ing and learning? Perspectives of EFL teachers in China. International Journal of Applied
Linguistics 30(1). 35-49. Doi: 10.1111/ijal.12258.

Shohamy, Elana & Durk Gorter (Hgg.). 2009. Linguistic landscape: Expanding the scenery. New
York: Routledge.

Shohamy, Elana, Eliezer Ben-Rafael & Monica Barni (Hgg.). 2010. Linguistic landscape in the
city. Bristol: Multilingual Matters.

Vedovelli, Massimo. 2005. L’italiano nel mondo da lingua straniera a lingua identitaria: Il caso
freddoccino. Studi italiani di linguistica teorica ed applicata 34(3). 585-609.
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Almwirtschaft oder Astro-Alex? Eine
Projektskizze zur Férderung der Text- und
Medienkompetenz mehrsprachiger
Schiiler*innen in der Dolomitenladinia

1 Einleitung

Schiiler*innen miissen iiber Text- und Medienkompetenz verfiigen. Dabei geht
es nicht ausschliellich um schulische Zusammenhénge — der Umgang mit Tex-
ten pragt das Leben, die personlichen Einstellungen, Vorlieben und das indivi-
duelle Verhalten auch jenseits des Unterrichts. Die Beriicksichtigung von All-
tagsthemen und Interessengebieten der Lerngruppen kann die Motivation im
Unterricht férdern. Lernende gehen im Alltag mit Texten im Sinne des erweiter-
ten Textbegriffs um, der u.a. Filme, Karikaturen, Comics, Bilder, memes oder
blogs umfasst. Die bundesdeutschen Bildungsstandards beschreiben diesen
Begriff z.B. in der folgenden Form:

Text- und Medienkompetenz umfasst die Fahigkeit, Texte selbststdndig, zielbezogen so-
wie in ihren historischen und sozialen Kontexten zu verstehen, zu deuten und eine Inter-
pretation zu begriinden. Text- und Medienkompetenz schlief3t iiberdies die Fahigkeit mit
ein, die gewonnenen Erkenntnisse {iber die Bedingungen und Techniken der Erstellung
von Texten zur Produktion eigener Texte unterschiedlicher Textsorten zu nutzen. Alle
miindlich, schriftlich und medial vermittelten Produkte, die Schiilerinnen und Schiiler re-
zipieren, produzieren oder austauschen, werden als ,,Text“ verstanden. Der Medienbegriff
umfasst alle Mittel und Verfahren der Informationsverarbeitung und -verbreitung.

(KMK 2012: 20-21)

In den ladinischen Rahmenrichtlinien fiir die Grund- und Mittelstufe wird von
deplii sorts de tes¢ [mehreren Textsorten] im Kontext von Textkompetenz ge-
sprochen, die es im Ladinischunterricht zu erwerben gilt. Auf die Mittelstufe
bezogen wird préazisiert, dass sich Schiiler*innen dabei mit narrativen, expres-
siven, kreativen, informativen und deskriptiven Textsorten befassen sollen.

Sylvia Thiele, Universitdt Mainz
Ruth Videsott, Freie Universitit Bozen

3 Open Access. © 2022 Sylvia Thiele & Ruth Videsott, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk
ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
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Daneben wird auch die Medienkompetenz erwdhnt, wobei der Begriff Medien
wie folgt verstanden wird:

Um sich in einer von Technologien gepragten Welt zurechtzufinden und als Vorausset-
zung fiir lebensbegleitendes Lernen ist es notwendig, dass sich alle Schiilerinnen und
Schiiler die grundlegende Fahigkeit aneignen, mit digitalen Technologien umzugehen
und diese sinnvoll und verantwortungsvoll nutzen. Ziel ist die Férderung der Schiilerin-
nen und Schiiler auf ihrem Weg zu kommunikations- und kooperationsfahigen, kritischen
Nutzerinnen und Nutzern sowie Gestalterinnen und Gestaltern von Medien. Der Einsatz
digitaler Medien zur Gestaltung, zur Informationsbeschaffung und zum Lernen soll im
Rahmen des gesamten Unterrichts alltdglich und selbstverstandlich werden.

(RRL 2009: 51)

Somit ist der Umgang mit verschiedenen Textsorten und Medien im Sprachun-
terricht ein grundlegender Aspekt der Sprachvermittlung; die beiden Bereiche
werden aber laut der ladinischen Rahmenrichtlinien als zwei separate Instru-
mente zur Sprachverarbeitung betrachtet. Das Anliegen dieses Beitrags ist es zu
zeigen, wie Text- und Medienkompetenz als zusammenhdngende Schliissel-
kompetenz in den Sprachunterricht einflieflen kénnte. Durch die Arbeit mit
Texten und Medien werden insbesondere die funktionalen Sprachkenntnisse,
ein Kernpunkt des Spracherwerbs, gefordert. Schiiler*innen bekommen unter-
schiedliche kontextuelle Handlungsinputs, die auf unterschiedliche Sprachre-
gister und Kommunikationsabsichten hinweisen.

Wenn es sich um den Sprachunterricht in einer Minderheitensprache han-
delt, ist die Forderung der Text- und Medienkompetenz als zusammenhdngen-
des Kontinuum umso wichtiger, insbesondere weil in diesen Kontexten auch
der Mehrsprachigkeit eine fiihrende Rolle fiir den Sprachunterricht zugeschrie-
ben wird. Dies ist beispielsweise der Fall des Ladinischen im Gadertal und in
Groden in Siidtirol. Schiiler*innen in diesen Tadlern beschiftigen sich de facto
im schulischen Alltag sowie in ihrer Freizeit mit Texten und Medien in mindes-
tens drei Sprachen.

Im Folgenden stellen wir zundchst die sprachlichen Dimensionen der Do-
lomitenladinia vor, skizzieren Hallets (2016) Genre-Konzept, Greenwoods (1990)
textproduktionsorientiertes Vorgehen im Unterricht sowie die Lernaufgabe, die
unsere geplanten Unterrichtseinsdtze charakterisiert. Im vierten Abschnitt stel-
len wir Ergebnisse unserer Datenerhebungen in der frithen Pilotphase zu unse-
rem Projekt vor, die pandemiebedingt noch nicht vollstindig verfolgt werden
konnte, beschreiben kurz unseren Forschungsansatz Design Based Research
und schlief}en mit einem Ausblick auf das weitere Procedere im Text- und Medi-
enkompetenz-Projekt in der Dolomitenladinia.
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2 Dolomitenladinisch

Das Dolomitenladinische wird in Norditalien von ca. 32.000 Sprecher*innen
gesprochen (Pan et al. 2016: 61), die die fiinf Tidler rund um das Sellamassiv
bewohnen. Davon leben laut der letzten Volkszdhlung (2011) 20.126 in Siidtirol,
was 5,53% der GesamtbeviOlkerung entspricht (Astat 2019: 15). Seit 1927 herrscht
eine administrative sowie geographische Dreiteilung der historischen Dolomi-
tenladinia': das Gadertal (Val Badia) und Grdoden (Gherdéina) gehoren der Pro-
vinz Bozen und der Region Trentino-Siidtirol an; dieser Region ist auch das
Fassatal (Fascia) angegliedert, jedoch der Provinz Trient zugeordnet, wahrend
sich Buchenstein (Fodom) und Ampezzo (Anpezo) in der Region Venetien, Pro-
vinz Belluno befinden. Normierungs- und Verschriftungsprozesse haben insbe-
sondere ab den 1980-Jahren jede der fiinf Varietdten geprégt. Die administrative
Unterteilung ist dennoch fiir das Gesamtladinische als Minderheitensprache mit
groflen Nachteilen verbunden, zumal die Minderheitenschutzmaf3inahmen von
Region zu Region variieren?. Dies betrifft insbesondere die Einfiihrung des Ladi-
nischen als Unterrichtssprache in den Schulen. Seit 1948 gilt an den ladinischen
Schulen in Siidtirol das paritatische System, wobei in allen Schulstufen die
gesamten Unterrichtsfacher zu gleichen Teilen auf Deutsch und Italienisch
unterrichtet werden?®. Dazu kommen zwei Unterrichtsstunden in der ladinischen
Sprache und einige Stunden mehrsprachigen Unterrichts in einzelnen Fachern,
wie Religion und Musik. Englisch wird ab der vierten Klasse Grundstufe unter-
richtet. Anders verlduft der ladinische Sprachunterricht im Fassatal* und insbe-
sondere in den ladinischen Schulen der Provinz Belluno. In letzteren wurde
Ladinisch als Unterrichtssprache erst vor kurzem mit einer Wochenstunde ein-
gefiihrt.

Der soziolinguistische Kontext der ladinischen Bildungsinstitutionen im
Gadertal und in Groden ist sehr heterogen. Auf einer Seite wachsen viele Kinder
in der Familie einsprachig auf — mit Ladinisch als Erstsprache —, auf der ande-
ren Seite gibt es viele Kinder mit zwei- oder mehrsprachigem simultanem
Spracherwerb, wobei Deutsch (Siidtiroler Dialekt) und Italienisch als hiufigste
Sprachen vorkommen. In der Regel ist aber ab dem Eintritt in den Kindergarten

1 Diese Aufsplitterung ist den Folgen des ersten Weltkrieges geschuldet, nachdem der siidli-
che Teil Tirols an Italien angegliedert wurde.

2 Vgl. dazu u.a. lannaccaro et al. (2020) und Iannaccaro und Dell’Aquila (2020).

3 Zum ladinischen Schulsystem wurde in den letzten Jahren viel publiziert, vgl. u.a. Verra
(2020); Autonome Provinz Bozen-Siidtirol (2000); Vittur (1994).

4 Vgl. dazu Florian (2011); Verra (2020).
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der Umgang mit drei bis vier Sprachen gewdhrleistet. Hinzu kommen noch alle
anderen migrationsbedingten Sprachen (wie beispielsweise Ruménisch, Kroa-
tisch, Serbisch, Polnisch, Spanisch), die in den ladinischen Télern inzwischen
Einzug gehalten haben. Der Zugang zu den Sprachen Deutsch und Italienisch
ist fiir Kinder mit Ladinisch als Erstsprache auch im auf3erschulischen Kontext
durchaus leicht, da die meisten zur Verfiigung stehenden Medien in deutscher
oder italienischer Sprache vorliegen. Schliefilich trdagt auch das geographische
und kulturelle Umfeld zu einer indirekten mehrsprachigen Erziehung bei: Die
ladinischen Tiler in Siidtirol sind Tourismushochburgen, was iiber den Migrati-
onsfaktor hinaus den frithen Kontakt mit anderen Sprachen und Kulturen deut-
lich pragt.

Das Ladinische ist vor allem dem stdndigen Kontakt mit den grof3en Nach-
barsprachen ausgesetzt. Um diesem mehrsprachigen und paritdtischen Kontext
Rechnung tragen zu kénnen, wurde vor einigen Jahren an den ladinischen
Schulen die integrierende Sprachendidaktik eingefiihrt (vgl. dazu insbesondere
Cathomas 2006; Le Pape Racine 2007). Es geht dabei darum, sprachliche Ele-
mente (lexikalischer sowie grammatikalischer Natur) vergleichend zu vermit-
teln, indem die Sprachkenntnisse der Erstsprache fiir die Aneignung von
Sprachkenntnissen der Zweit- oder Drittsprache aktiviert werden oder umge-
kehrt. Diese Herangehensweise findet nicht ausschlief3lich im Sprachunterricht
Verwendung, sondern wird teilweise (groéf3tenteils in der Grundstufe) auch in
den Sachfachern eingesetzt. So kann beispielsweise das Thema des Waldes im
Fach Naturkunde in drei Sprachen (Ladinisch, Deutsch, Italienisch) behandelt
werden, was zugleich die Sprachforderung in allen drei Idiomen unterstiitzt.

3 Texte und Medien im Unterricht

Hallet (2016) hat verschiedene Macro-Genres — narrative, argumentative bzw.
Sachtexte — in einer iibersichtlichen Matrix zusammengestellt, fiir die verschie-
dene Modi eine Typologie vorgeben: Texte kénnen der gesprochenen oder der
geschriebenen Sprache zugeordnet werden (oral/written modes), auf verschie-
denen Formen bzw. Medien der Informationsiibermittlung beruhen (multimodal
mode) bzw. in einem digitalen Modus (digital mode) vorliegen. Eine Geschichte
z.B., die dem Macro-Genre der narrativen Texte zugeordnet werden muss, kann
miindlich erzdhlt, aufgeschrieben, in einem Comic festgehalten oder in Form
einer Kollage in sozialen Netzwerken einer (Teil)Offentlichkeit zugéinglich ge-
macht werden.
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Greenwood (1990) hat mit Class readers ein praxisorientiertes Werk zur
produktionsorientierten Arbeit mit Texten vorgelegt, das Aufgabenideen zu den
Phasen wihrend und nach der Textarbeit bereithilt, die in den genannten ver-
schiedenen Modi bearbeitet werden kénnen. Im Sprachunterricht kdnnte u.a.
fiir ein Thema sensibilisiert werden (Thiele 2012), in dem man mittels (Bild-)Im-
puls (Coververgleich, Fotos im Zusammenhang mit dem Text, aber auch im
Kontrast zum Inhalt) einsteigt oder z.B. durch Assoziationsketten zu einem
Schlagwort, einer Schlagzeile aus dem Text oder auch mit auditiven bzw. audi-
ovisuellen Impulsen beginnt. Auf dieser Grundlage kénnen Hypothesen zum
Inhalt des Texts oder eben zum Thema formuliert werden.

Waihrend der Beschiftigung mit Texten bzw. Medien ist es denkbar, eine
formale gattungsspezifische Analyse (sofern Kriterien bereits eingefiihrt sind)
durchzufiihren, eine Illustration zum Text selbst von den Lernenden erstellen
und diskutieren zu lassen oder das Figureninventar, flankiert durch Charakteri-
sierungen derselben, auch mittels Character posters oder Wanted-Plakaten
(Greenwood 1990: 68 bzw. 92), die bis zum Ende der Lektiire modifiziert werden
konnen, zu prasentieren. Dariiber hinaus kann mittels Standbild zum Beispiel
das Gefiihl einer Figur eingefangen und dariiber kommuniziert werden. Leer-
stellen des Texts, aber auch Passagen, die aus didaktisch-methodischen Griin-
den ausgespart wurden, konnen gefiillt werden. Durch innere Monologe, Tage-
bucheintrage, Briefe, die eine Figur oder das lyrische Ich schreiben konnten,
oder durch das Erstellen von Horoskopen fiir Figuren konnten die oben genann-
ten Modi trainiert werden, um einige Méglichkeiten an dieser Stelle aufzuzei-
gen.

Die Lerngruppe kann Texte und Medien reflektieren, indem sie z.B. Vorge-
schichten konzipiert, eine Stellungnahme formuliert, die Textsorte in eine ab-
weichende transformiert, also etwa eine schriftliche Textvorlage zeichnerisch
umsetzt, als Theaterstiick inszeniert oder aber verfilmt. Abschlief3end bietet sich
auch die Planung einer Ausstellung von Lernprodukten an. Sinnvollerweise
werden verschiedene Arbeitsschritte bzw. Trainingsgegenstdande in einer Lern-
aufgabe (vgl. Abschnitt 4) angeordnet, mit der unterschiedliche Fahigkeiten
geférdert werden kénnen.
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4 Lernaufgaben

4.1 Kompetenzférderung durch Lernaufgaben

Burwitz-Melzer und Caspari (2017) stellen sieben wesentliche Elemente zur
Kompetenzférderung durch Lernaufgaben synoptisch zusammen (vgl. die Gra-
phik 3.1.2 ,,Definition, Aufbau und Prinzipien von Lernaufgaben® in Burwitz-
Melzer und Caspari 2017: 247). Eine Zielaufgabe (1) wird durch spezifische Ein-
zelaufgaben vorbereitet. Uber einen ldngeren Zeitraum (2) werden die in Bil-
dungsstandards beschriebenen Kompetenzen facettenreich geférdert. Fiir die-
ses gemeinsame Ziel wird differenziert vorgegangen. Eine Textsortenvielfalt, die
die Lebenswelt (3) der Lernenden fokussiert, und Hilfestellungen beriicksichti-
gen die Heterogenitdt von Lerngruppen (4). Lernziele, Méglichkeiten und Wege,
sie zu erreichen und zu iiberpriifen, ob die Ergebnisse den Erwartungen ent-
sprechen, miissen der Lerngruppe transparent gemacht werden (5). Dem diag-
nostischen Dreischritt (6) Eingangsdiagnose - gezielter Kompetenzaufbau -
Evaluation wird u.a. durch die Methode eines Design Based Research-Ansatzes
(vgl. Abschnitt 5.3) Rechnung getragen.

Die Beispielaufgabe im folgenden Abschnitt umreif3t u.a. die Elemente, die
das Autorinnenteam als eine Liste wichtiger Charakteristika des Unterrichts
zusammenfasst (7): Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen, Altersange-
messenheit, prazise Aufgabenstellungen, Animation zu sprachlichem Handeln,
methodische Vielfalt und vielfdltige Produkte.

4.2 Ein unterrichtspraktisches Beispiel fiir eine Lernaufgabe

Die Schiiler*innen unserer Probanden erhalten die Zielaufgabe (target task) (1),
einen Spielfilm auf der Grundlage einer Lektiire (Des traces dans la neige!, Ger-
rier 2006) fiir das Fach Franzosisch (GER-Niveau A2) zu drehen, der die 6kolo-
gisch/6konomische Perspektive des Alpentourismus fokussiert und gleichzeitig
Elemente des Kriminalfilms aufweist: Einem jungen Mann, der in einem noch
nicht durch Massentourismus stark verdnderten Alpental lebt und Bergfiihrer
werden mochte, gelingt es durch persénlichen Einsatz, kriminelle Machenschaf-
ten aufzudecken und die Umwandlung seines urspriinglichen Heimatortes in
ein Skiressort zu verhindern. Dieser Plot ist in der Alltagswelt der Schiiler*innen
(3) zu verorten.

Zur Losung der Aufgabe muss die ladinische Lerngruppe iiber facettenrei-
che Kompetenzen verfiigen (2): Aus dem Franzosischen muss die Sprachmitt-
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lung ins Gadertalisch-Grodnerische bzw. Italienische bzw. Deutsche gelingen.
Der ladinische Film soll italienische oder deutsche Untertitel tragen. Die Lern-
gruppe — ein Ende der Reisebeschrankungen, die durch die Pandemie aktuell
noch bestehen, vorausgesetzt — besteht aus Partnerlerngruppen aus dem Gader-
tal/aus Groden, Palermo und Worms, die im Rahmen des FORTHEM-Projekts®
zusammenarbeiten.

Die Schiiler und Schiilerinnen erwerben sprachliche Mittel in dienender
Funktion, trainieren kommunikative Kompetenzen und erweitern interkulturel-
le Kompetenzen in der europdischen Schiiler*innengruppe, die durch personli-
che Lebensumstdnde und individuelle Sprachenportfolios als sehr heterogen
bezeichnet werden kann (4), (7). Unterstiitzt durch die Medienwissenschaften
der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz lernen sie dariiber hinaus Techniken
der Filmherstellung kennen und fiir die Realisation ihres Lernprodukts selb-
standig umzusetzen. Da unterschiedlichste Texte in diesem Projekt zum Tragen
kommen, wird die Text- und Medienkompetenz in besonderem Mafle beriick-
sichtigt. Die Struktur der Lernaufgabe, des Filmprojekts sowie das methodische
Handeln aller Beteiligten werden den Lernenden vorab transparent gemacht (5).

Um gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern zu verschiedenen Texten zu
arbeiten, ist es unabdingbar, ihre Erfahrungen mit der Rezeption und Produkti-
on von Texten zu erheben. In diesem Zusammenhang ist es ebenfalls sinnvoll,
Vorlieben fiir bestimmte Textsorten und Medien zu erfragen bzw. zu eruieren,
welche Themen der Lehrwerke in der Ladinia im Unterricht eine zentrale Rolle
spielen. Letzteres muss u.a. in Form von Hospitationen erfolgen, die aller Vo-
raussicht nach in 2021 oder 2022 wieder stattfinden diirfen. Zentrale Uberlegun-
gen und erste Ergebnisse zu Datenerhebungen im Kontext unseres Projekts
liefert der folgende Abschnitt.

5 FORTHEM = Fostering Outreach within European Regions, Transnational Higher Education
and Mobility. https://forthem.uni-mainz.de/ (Abruf am 23. April 2021)
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5 Datenerhebungen zur Text- und
Medienkompetenz

5.1 Texte und Medien in ladinischen Lehrwerken und
Unterrichtsmaterialien

Das Text- und Medienrepertoire einer Minderheitensprache fiir den schulischen
Gebrauch ist unserer Meinung nach an zwei wichtige Aspekte gebunden: 1. an
die Bedeutung und Gewichtung der Kontaktsprachen im Gegensatz zur Minder-
heitensprache in Bezug auf Texte und Medien, und 2. an die Ausbaufihigkeit
der Sprache in verschiedenen Anwendungsbereichen, in denen Texte und Me-
dien zum Einsatz kommen.

Zum ersten Punkt sei vorab erwahnt, dass im schulischen Kontext die un-
gleiche Stundenverteilung — Deutsch/Italienisch mit jeweils fiinf Unterrichts-
stunden und Ladinisch mit zwei — mit grofler Sicherheit dazu beitrdgt, dass
deutschen und italienischen Texten und Medien mehr Raum gewidmet wird.
Zudem ist das Ladinische nur Unterrichtssprache fiir das Fach Ladinisch — ab-
gesehen von den Situationen, wo sprachiibergreifend unterrichtet wird — wih-
rend Deutsch und Italienisch auch als Sprachen fiir Sachfacher fungieren, wie
z.B. fiir Geographie, Geschichte und naturwissenschaftliche Facher. Der Zugang
zu verschiedenen Text- und Mediensorten im Ladinischen wird somit in erster
Linie durch indirekte Faktoren erschwert. In den letzten Jahren hat sich diesbe-
zliglich manches verdandert — so zumindest an der Grund- und Mittelstufe — und
dies impliziert, dass auch zum Ladinischen, terminologisch und inhaltlich be-
trachtet, das Repertoire erweitert wurde. Nichtsdestotrotz dominieren immer
noch die Sprachen Deutsch und Italienisch in vielen Bereichen des schulischen
Alltags. Hier taucht auch die Frage auf, ob das Ladinische {iber ausreichende
lexikalische Werkzeuge verfiigt, in Bereiche einzudringen, die im schulischen
Alltag eigentlich dem Deutschen und Italienischen vorbehalten sind. In der im
Jahre 2006 durchgefiihrten soziolinguistischen Studie von Iannaccaro und
Dell’Aquila (2006) in allen ladinischen Télern wurden die Proband*innen u.a.
gefragt, ob man auf Ladinisch alles sagen kann. Insgesamt gaben nur die Halfte
der Interviewten an, dass Ladinisch jeden Bereich abdecken kénne (Iannaccaro
und Dell’Aquila 2006: 356). In Bezug auf Medien und Texte zeigten jedoch die
Ergebnisse, dass die meisten Befragten zumindest gelegentlich ladinische Fern-
seh- und Radiosendungen verfolgen sowie ladinische Zeitschriften und Biicher
lesen. Daraus kann man schlief3en, dass womdoglich die Dominanz der Sprachen
Deutsch und Italienisch grundsitzlich dem Mangel an einer relevanten Auswahl
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an Medien und Texten in ladinischer Sprache geschuldet ist. Dies hdngt wiede-
rum mit der Ausbaufdhigkeit der Sprache zusammen.

Dieser Gedanke fiihrt direkt zum zweiten Aspekt, der eng an den Begriff der
»Ausbausprache“ nach Kloss (1978) gebunden ist, sprich: ,Sprachen, die als
solche gelten aufgrund ihres Ausbaus, ihres ,Ausgebautseins‘ zu Werkzeugen
fiir qualifizierte Anwendungszwecke und -bereiche“ (Kloss 1978: 25). Dabei
behauptet Kloss, dass eine Sprache eine gewisse ausgearbeitete ,,Sachprosa“
besitzen miisse, um als ausgebaute Sprache bezeichnet werden zu kdnnen.
Diese sei in seinen Augen weit bedeutsamer als die fiir eine Sprache existieren-
de Belletristik. Mit ,,Sachprosa“ ist nicht ausschliefllich Fachsprache gemeint,
sondern alles, was nicht zur ,kiinstlerischen Prosa“ gehort (Kloss 1978: 28).

Im Jahr 1989 wurde das Ladinische zur dritten Amtssprache in Siidtirol und
erlebte kurz darauf einen bedeutungsvollen Aufschwung in der lexikographi-
schen und lexikalischen Sprachausarbeitung (Mischi 1994). Dies deshalb, weil
dadurch das Ladinische in Bereichen wie Verwaltung, Politik und Recht Ver-
wendung fand, in denen es bis zu diesem Zeitpunkt wenig Wortschatz sowie
kaum Textbelege gab. Neben diesem Meilenstein hat die Prdsenz des Ladini-
schen in den Massenmedien ab den 1950er Jahren zusatzlich dafiir gesorgt, dass
in der Ausarbeitung im Medien- und Textbereich viel geschehen ist. Laut Kloss
(1978: 47-55) gibt es jedoch drei Anwendungsbereiche fiir das schriftliche Re-
pertoire, an denen die Ausbaufidhigkeit® einer Sprache gemessen werden kann:
1. eigenbezogene Themen (E)’, also fiir die Sprachgemeinschaft spezifische

Themen aus ihrem Lebensraum (fiir das Ladinische Volkskunde und Litera-

tur, Familie, Handwerk, heimatliche Fauna und Flora, Landwirtschaft);

2. kulturkundliche Ficher (K), d.h. andere humanistische Themen wie Philo-
sophie, Theologie und Rechtswissenschaft und gehobene Literatur;
3. Naturwissenschaft (N), wobei auch der Bereich der Technologie in diese

Kategorie einflief3t.

Neben den drei Anwendungsbereichen schldgt Kloss zudem drei ,,Entfaltungs-
stufen” vor, d.h. drei verschiedene Entwicklungsniveaus, auf denen die ver-
schiedenen Anwendungsbereiche aufgearbeitet und angepasst werden: 1.
Volksschulstufe, 2. gehobene Schulstufe, sprich Oberstufe, wo bereits komple-
xere Texterfassungen erfragt werden, und 3. Forscherprosa, d.h. alles was in
den Bereich des wissenschaftlichen Schreibens auf universitdrem Niveau fallt.

6 Vgl. dazu auch Videsott (2011).
7 Die Abkiirzungen (E), (K) und (N) gehen auf Kloss (1978) zuriick.
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Iannaccaro und Dell’Aquila (2020: 355) sehen fiir das Ladinische insbeson-
dere den Anwendungsbereich der Naturwissenschaften in der Oberstufe und im
universitdren Niveau sowie die kulturkundlichen Facher auf universitirem
Niveau wenig bis kaum ausgebaut, wobei auch die eigenbezogenen Themen auf
universitdrer Stufe und die kulturkundlichen auf Oberstufenniveau nur partiell
vorhanden sind. Schaut man sich de facto die zur Verfiigung stehenden Texte
und Medien in den Lehrmaterialien fiir den Ladinischunterricht aller Schulstu-
fen an, so spiegelt sich dies teilweise bereits im schulischen Bereich wider.

Fiir die Grundstufe wurde bisher diesbeziiglich vieles publiziert und erar-
beitet. Einen grofen Teil der dabei behandelten Themen kann man als eigenbe-
zogene Themen bezeichnen. Es werden inshesondere Schwerpunkte der ladini-
schen Sprache, Kultur und Geschichte, der Landwirtschaft und des Handwerks
sowie der lokalen Geographie besprochen. Daneben ist auch das literarische
Genre ein sehr prdsenter Bereich im Schrifttumrepertoire, wobei Lieder, Sagen
und Geschichten aus dem Dolomitenbereich den Grofdteil ausmachen. In den
letzten Jahren wurde vermehrt versucht, neben diesen sprachgemeinschafts-
spezifischen Sujets auch generelle Themen in den Sprachunterricht miteinzu-
beziehen. Ein sehr rezentes Beispiel dafiir ist die Schiilerzeitschrift Birba®, die
seit 2016 zweimal im Jahr erscheint. Jede Ausgabe ist einem spezifischen Thema
gewidmet, so beispielsweise dem Reisen, der Musik oder dem abstrakten Begriff
der Kraft. Bedeutsam sind dabei die Aufarbeitung der Thematiken aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln und die regelméflige Prdsenz der vier Unterrichts-
sprachen (Ladinisch, Deutsch, Italienisch und Englisch)’. Zu erwéhnen sind
auch die jiingst ausgearbeiteten Arbeitsmappen mit didaktischen Einheiten just
fiir den Ladinischunterricht in der Grundstufe, die sich — im Gegensatz zu den
bisherigen — mit vielen Bereichen beschéftigen, die nicht ausschliefilich fiir das
ladinische Territorium typisch sind. Neben dem Lehrmaterial gibt es fiir das
Grundschulalter zahlreiche Kinderbiicher, die entweder von ladinischen Au-
tor*innen geschrieben oder aus anderen Sprachen ins Ladinische {ibersetzt
wurden. Viele davon sind mehrsprachig ausgerichtet, was fiir den mehrsprachi-
gen Unterricht einen Mehrwert darstellt.

Vergleicht man das Repertoire an ladinischen Texten fiir die Grundstufe mit
den oberen Schulstufen, so ist es fiir die Mittel- und Oberstufe eher beschrankt.

8 Die Zeitschrift wird vom ladinischen Bildungs- und Kulturressort (Departimént Educaziun y
Cultura Ladina - Inovaziun y Consulénza) herausgegeben.

9 In der Oberstufe werden weitere Sprachen - je nach Schultyp — im Lehrplan als Fremdspra-
chen angeboten. So ist beispielsweise Franzosisch Unterrichtssprache im Sprachenlyzeum, wo
es fiinf Stunden wochentlich unterrichtet wird.
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Bei vielen Texten handelt es sich um Ubersetzungen von literarischen Klassi-
kern, die als Klassenlektiire Verwendung finden, wie Le Petit Prince, The Animal
Farm, Pinocchio, Historia de una gaviota y del gato que le ensefié a volar, um
einige zu nennen. Neben den Ubersetzungen wird im Ladinischunterricht auch
ladinische Literatur gelesen, Romane oder Kurzromane, von ladinischen Au-
tor*innen verfasst. Das restliche Schulmaterial betreffend gibt es einerseits
Anthologien mit verschiedenen Kurztexten zu verschiedenen Themenschwer-
punkten (z.B. Kinderrechte, beriihmte Persénlichkeiten, Weltreligionen, Um-
gang mit Emotionen), die jedoch nicht didaktisch aufgearbeitet sind, was einen
Mehraufwand fiir Ladinischlehrer*innen bedeutet. Auf der anderen Seite gibt es
auch fiir die Mittel- und Oberstufe eigens fiir den Ladinischunterricht erarbeite-
te didaktische Einheiten, die mehrheitlich die Geschichte, die Geographie, das
Brauchtum, den Tourismus, die Gesellschaft und die Sprache auf lokaler Ebene
diskutieren. Zusatzlich zu diesen eher eigenbezogenen Themen wurden in den
letzten Jahren auch Bereiche angesprochen, die iiber die ladinischen Grenzen
hinausgehen, wie Die Werbung, Kinder auf der Welt, Die Geschichte des Films,
somit meistens — aber nicht ausschliellich — kulturkundliche Anwendungsbe-
reiche. Grundsitzlich kann man sagen, dass Ladinischlehrer*innen der Mittel-
und Oberstufe viel Text- und Medienmaterial selbst zusammenstellen und dies
je nach den Bediirfnissen der Schiiler*innen anpassen.

Um auf die verschiedenen Macro-Genres und Modi von Hallet (2016) zu-
riickzukommen, kénnen wir ausgehend vom bisher Gesagten behaupten, dass
das meiste vorhandene Text- und Medienrepertoire fiir die Schulen im written
mode zur Verfiigung steht. In den letzten Jahren ist jedoch auch Material im
multimodal mode und digital mode entstanden, so dass auch fiir diese Formen
und Modi einzelne Vorschldge zur Verfiigung stehen, viele davon jedoch ohne
didaktische Aufarbeitung.

Seit 2016 strahlt der Privatsender TML ein 20-miniitiges ladinisches Kinder-
programm (Ocio — nef program per picioi curiousc'®) aus, welches mit Einbezug
von drei ladinischen Varietiten (Gadertalisch, Grodnerisch, Fassanisch) ver-
schiedene Themenschwerpunkte sehr abwechslungsreich aufarbeitet. Die meis-
ten Sujets sind nicht spezifisch mit dem Territorium verbunden, was auch fiir
die Wortschatzerweiterung und die Textproduktion signifikant ist. Das Filmma-
terial in ladinischer Sprache ist jedoch eher spérlich; abgesehen von einzelnen
Projekten stellt dies mit Sicherheit einen grofen Mangel in der Medienprodukti-
on dar. Das ladinische Kulturinstitut Micurd de Rii hat 2018 das Projekt jént

10 Die Videos stehen auch auf Youtube zur Verfiigung: https://www.youtube.com/
watch?v=mzk]BpZQ8yY&t=17s (Abruf am 23. April 2021).
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Ladina abgeschlossen, welches 15-miniitige Interviews mit 50 Sprecher*innen
der fiinf ladinischen Tadler umfasst. Dabei wurden die meisten Altersklassen
beriicksichtigt und sehr vielfdltige Themen angesprochen. Das gesamte Material
ist online verfiigbar und enthilt Untertitel auf Deutsch und Italienisch." Didak-
tische Aufgaben oder Transkriptionen auf Ladinisch sind jedoch nicht vorhan-
den.

Auch in den sozialen Netzwerken kann man einen Aufschwung des Ladini-
schen in vielen Bereichen beobachten. So werden Posts, Storys, Blogs, Kurzvi-
deos auf verschiedenen Kandlen wie Facebook und Instagram regelmafiig pu-
bliziert. Auf Facebook gibt es zudem seit einigen Jahren die ladinische Version
der bekannten App fiir Videoparodien Madlipz (auf Ladinisch SlefsMac). Die
Pandemiezeit im ersten Halbjahr 2020 hat die Aktivitditen im Netz deutlich er-
hoht, was auch zu einer Verstiarkung des oral mode gefiihrt hat. So sind z.B.
verschiedene Kurzerzdahlungen fiir Kindergarten- und Grundschulkinder als
Horspiele und Kurzvideos entstanden, neben den Horspielen, die es bereits in
den Mediatheken der Kulturinstitute gibt. Die Prasenz des Ladinischen im Netz
und insbesondere in den sozialen Netzwerken zeigt, wie sich eine Minderhei-
tensprache leicht an neue Entwicklungen anpassen kann. Solche Text- und
Mediensorten bediirfen jedoch einer didaktischen Aufarbeitung, damit sie auch
im Ladinischunterricht Verwendung finden kénnen.

Alta Badia official, der offizielle Instagram-Account des oberen Gadertals,
geht schliefilich sogar so weit, den internationalen Rezipient*innen neben dem
selbstverstdndlichen Gebrauch ladinischer Lexeme Kkleine Einfiihrungen in
diese rdtoromanische Sprache anzubieten. Die mediale Prasenz des Ladinischen
legt nahe, eine Textsorten- und Medienvielfalt auch im Schulkontext bereitzu-
stellen.

5.2 Interviews

Um Lerngruppen fiir Textsorten zu sensibilisieren, ist es unseres Erachtens
sinnvoll, zundchst zwei Aspekte in einer Pilotstudie empirisch zu erfassen, auch
im Sinne des oben genannten diagnostischen Dreischritts von Burwitz-Melzer
und Caspari (2017): Welche Erfahrungen haben Lernende und Lehrende mit
Texten und Medien allgemein und welche davon sind in aktuellen Unterrichts-
materialien verfiighar? In unserem Projekt, das sich mit facettenreichen Kompe-
tenzen beschéftigt, miissen folglich zundchst Daten rund um die Beschéftigung

11 https://www.micura.it/la/news/468-jent-2020 (Abruf am 23. April 2021)
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mit Texten von mehrsprachigen, ladinischen Schiiler*innen und Lehrer*innen
erhoben werden, um Interessensschwerpunkte, Einstellungen und Erfahrungen
der Proband*innen zu sammeln und zu interpretieren, die in einem zweiten
Schritt einem mehrsprachigen Textkorpus fiir den Unterricht zugrunde gelegt
werden sollen.

Von unseren Proband*innen haben wir wenige, anonymisierte Daten zur
Person erhoben, allerdings sehr detailliert zu Sprachkompetenzen, Sprach-
(lern)erfahrungen und zur individuellen Verwendung von Sprachen nachge-
fragt. Sowohl die Gruppen der Schiiler*innen und Lehrer*innen setzen sich
dariiber hinaus im Fragebogen mit altersangemessenen Textformen in unter-
schiedlichen medialen Zusammenhingen auseinander — wir unterscheiden hier
zwischen Grundschiiler*innen und denen der weiterfithrenden Schulstufen.
Insgesamt finden folgende Texte in unterschiedlicher Zuordnung Beachtung:
Marchen, Sagen, Geschichten, Kurzgeschichten, Romane, Theaterstiicke, Ge-
dichte, Witze, Sprichworter, Lebensldaufe, Bewerbungsschreiben, Dokumentar-
filme, Spielfilme, Zeichentrickfilme, Werbespots, Interviews, Nachrichtensen-
dungen, Nachrichten iiber Netzwerke (WhatsApp, SMS, Instagram, Snapchat
usw.), E-Mails, Briefe, Postkarten, Musikvideoclips, Lieder, Zeitungsartikel,
Todesanzeigen, Kontaktanzeigen, Horoskope, Vlogs, Blogs, Gebrauchsanwei-
sungen, Rezepte, Lexikonartikel, Worterbucheintrige, (politische) Reden, Kari-
katuren, Comics und Bildergeschichten.

Wir erheben weitere Daten zur aufierschulischen Beschaftigung mit ver-
schiedenen Textsorten, hier v.a. in der Freizeit, zum Umgang mit Texten im
Unterricht, zu Motivationsfragen, zu bevorzugten Texten und zu besonderen
Herausforderungen, die sich aus individueller Perspektive fiir spezifische
Textsorten in bestimmten Kontexten ergeben. Wir arbeiten quantitativ mit den
Kklassischen Skalierungen (trifft voll zu bis trifft keinesfalls zu) sowie mit quali-
tativen Interview-Elementen. Da wir dreisprachige Proband*innen bedienen,
kann zwischen Ladinisch, Italienisch und Deutsch bei der Bearbeitung der In-
terviews gewdhlt werden.

Im Rahmen der ersten, wenigen Interviews vor Marz 2020 wurden lediglich
sechs Schiiler*innen aus der Grundstufe und vier Lehrkrafte befragt. Bei letzte-
rer Gruppe wurden alle drei Entwicklungsstufen beriicksichtigt (zwei Grund-
schullehrer*innen und jeweils eine Lehrkraft fiir die Mittel- und Oberstufe). Aus
diesen — pandemiebedingt — spdrlichen Daten kann man jedoch bereits zwei
relevante Tendenzen feststellen. Zum einen bestédtigen die Antworten der Lehr-
kréfte, dass der Mangel an bestimmtem Material einer der Griinde dafiir ist, dass
bestimmte Text- oder Mediensorten im Unterricht keine Verwendung finden. Es
geht hier insbesondere um Genres aus dem rmultimodal und digital mode, fiir



224 = Sylvia Thiele & Ruth Videsott

deren Erstellung der Aufwand des einzelnen Lehrers/der einzelnen Lehrerin zu
grof3 ware.

Ein zweiter relevanter Punkt ist die Tatsache, dass sowohl die befragten
Lehrkrifte als auch die Schiiler*innen bestimmte Textsorten mit Blick auf die
Haufigkeit ihres Vorkommens im Unterricht fast identisch skaliert haben. Texte
des eigenbezogenen und kulturkundlichen Bereichs (insbesondere Sagen, Ge-
dichte, Lieder) finden im Ladinischunterricht neben grammatikalischen The-
menschwerpunkten am meisten Verwendung. Es fehlen insbesondere Textsor-
ten aus dem digitalen Bereich, wie aus den sozialen Medien, und ebenfalls das
gesamte Medienrepertoire der Videos und Filme. Zudem konnte bisher eruiert
werden, dass alle Befragten mehr naturwissenschaftliche (z.B. Raumfahrt) und
weltkundliche Sujets in den Unterricht einbeziehen wiirden, somit Bereiche, die
sich von den rein lokalen Schwerpunkten (z.B. Almwirtschaft) unterscheiden.
Aus der Sicht der Befragten ist jedoch die Behandlung von eigenbezogenen
Themen nicht als Minuspunkt fiir den Unterricht selbst zu deuten. Wenn Fragen
zu physikalischen oder technologischen Themen auch im Ladinischunterricht
diskutiert wiirden, wire dies aber sicherlich als Mehrwert fiir den Unterricht,
aber auch fiir die Sprache selbst zu sehen.

Um Antworten auf unsere Fragen zur Sensibilisierung fiir Mehrsprachigkeit,
Genres und damit zur Verdnderung des Textrepertoires im Unterricht bis hin
zum Ausbau der Sprache zu generieren, wollen wir verschiedene Unter-
richtszyklen selbst planen, gestalten und analysieren (vgl. Abschnitt 5.3), so-
bald es die Schulsituation - voraussichtlich im Schuljahr 21/22 - wieder zul&sst.

5.3 Design-Based Research (DBR)

Ziel unseres Projekts ist die Entwicklung und Implementierung einer multime-
dialen, mehrsprachigen Lernumgebung im Sprachunterricht — sowohl in der
Schule als auch an auflerschulischen Lernorten - fiir den Ausbau der Text- und
Medienkompetenz der Lerngruppe. Dabei wollen wir den Design-Based-
Research-Ansatz (DBR)" verfolgen, der anwendungs- und erkenntnisorientierte
Forschung mittels feedback loops (vgl. Abbildung 1) verkniipft.

Auf der Grundlage empirischer Erkenntnisse durch unsere Fragebogenstu-
dien wollen wir den Umgang mit Texten und Medien in der Rezeption und Pro-

12 Fiir eine zusammenfassende Darstellung des Design Based Research-Ansatzes vgl. https://
gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/04/DBR-Poster-aktualisiert.pdf (Abruf am 27.
April 2021).



Almwirtschaft oder Astro-Alex? Eine Projektskizze =—— 225

duktion erfassen und mogliche Defizite identifizieren, die im Kontext erfolgrei-
cher Kommunikation eine entscheidende Rolle spielen. Wir planen die Konzep-
tion innovativer Unterrichtsmaterialien, u.a. fiir au3erschulische Lernorte, um
anwendungs- und erkenntnisbezogen zu forschen: Dazu werden wir die Unter-
richtsgestaltung und ihre zyklische Modifizierung bei iterativem Vorgehen de-
skriptiv erfassen, ihre Wirkung und die Verdnderung der Text- und Medien-
kompetenz auf Seiten der Lernenden dokumentieren, wie Abbildung 1,
angelehnt an Reeves (2006: 55), illustriert.

Hypothesen auf der Uberarbeitung der

Basis von . . Methode / Hypothesen Erneute
Unterrichts- Pilotunterricht bzw. theoretischer Durchfiihrung
erfahrungen zur mup| zur Uberprifung |pg Uberlegungen auf mp| des nunmehr
Text- und von Hypothesen Basis des angepassten
Medienkompetenz Pilotunterrichts Unterrichts

Iteratives Vorgehen,
also Unterrichtszirkel
zur kontinuierlichen
Uberpriifung von
Hypothesen

Kontinuierliche Evaluation des
Unterrichts zur Beantwortung des
Forschungsfragen-komplexes:
Wie kann mehrsprachige Text-
und Medienkompetenz gefordert
werden?

Abb. 1: Skizze der geplanten Unterrichtsbegleitforschung mit feedback loops

6 Ausblick

Pandemiebedingt hat sich die Durchfiihrung unseres Projekts — u.a. eine mehr-
sprachige Filmproduktion — maf3geblich verzdgert — wir konnen es aktuell nur
skizzieren. Sobald zukiinftig Forschungs- und Unterrichtsprojekte, die unab-
dingbar live vor Ort stattfinden miissen, in Schulen wieder durchgefiihrt werden
konnen, werden wir weitere Befragungen durchfiihren und verschiedene Unter-
richtsszenarien zur Text- und Medienkompetenz verfolgen, die wir mit Hilfe von
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Design Based Research und feedback loops begleiten und evaluieren: Parallel
sollen mit weiteren Fragebogenstudien Antworten auf unsere Forschungsfragen
generiert werden, sodass wir schlief3lich mehrsprachige Materialvorschldge
unterbreiten und ihren Einsatz im Unterricht dokumentieren, empirisch auswer-
ten und Forschungsergebnisse publizieren kénnen. Auf diese Weise kann nicht
zuletzt auch der Sprachausbau im ladinischen Schulkontext intensiviert wer-
den.
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Neue Uberlegungen zum Professionswissen von
Fremdsprachenlehrkréaften fiir den Umgang mit
herkunftssprachlichem Transfer

1 Einleitung

Die Integration herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit in den schulischen
Fremdsprachenunterricht stellt hohe Anforderungen an die Lehrperson und
verlangt eine Professionalisierung, die migrations- und zugleich mehrsprachig-
keitssensibel ist. Vorliegender Beitrag méchte daher neue Uberlegungen zum
professionellen Wissen von Fremdsprachenlehrkraften vorstellen, das von einer
holistischen, lernendenzentrierten Sichtweise auf den Fremdsprachenerwerb
herkunftsbedingt mehrsprachiger Lerner*innen ausgeht. In diesem Sinne sollen
zunachst herkunftssprachliche Kompetenzen und Kommunikationsformen aus
ihrem soziolinguistischen Kontext heraus beleuchtet und Herkunftsspre-
cher*innen als besondere mehrsprachige Fremdsprachenlernende eingeordnet
werden (Abschnitt 2). Hieran ankniipfend werden Transferprozesse als zentrale
interlinguale Lernprozesse in den Blick genommen, wobei der Fokus auf her-
kunftssprachenspezifische Transferfaktoren gelegt wird (Abschnitt 3). Ab-
schlieflend sollen die hieraus gewonnenen Erkenntnisse im Hinblick auf ein
migrations- und mehrsprachigkeitssensibles Wissensprofil von Fremdsprachen-
lehrkréften fruchtbar gemacht werden (Abschnitt 4).
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2 Herkunftssprachen und
Herkunftssprecher*innen

2.1 Herkunftssprachen und Herkunftssprecher*innen:
terminologische Einordnung

Die Termini Herkunftssprache und Herkunftssprecher*in gehen auf die engli-
schen Fachbegriffe heritage language und heritage (language) speaker zuriick.!
Polinsky (2018: 9) definiert heritage (language) speaker als ,,a simultaneous or
sequential (successive) bilingual whose weaker language corresponds to the
minority language in their society and whose stronger language is the dominant
language of that society“. Die Herkunftssprache wird im familidaren Umfeld und
in natiirlicher Form als Erstsprache erworben (Rothman 2009; Kupisch und
Rothman 2018); mit der Einschulung vollzieht sich jedoch haufig ein Dominanz-
und Praferenzwechsel hin zur Umgebungs- und Mehrheitssprache. Entspre-
chend weisen Herkunftssprecher*innen in ihren sprachlichen Kompetenzen
eine grof3e interindividuelle Varianz auf und sind auch nicht mit Fremdspra-
chenlerner*innen gleichzusetzen.

2.2 Herkunftssprachen als Minderheitensprachen

Herkunftssprecher*innen gehoren einer allochthonen Minderheit an. Somit
stehen Herkunftssprachen im Hinblick auf Status, Prestige und kommunikati-
ven Wert in einem ausgeprdgten Hierarchieverhdltnis zur Mehrheitssprache
(Kremnitz 2015: 45-49). Dies zeigt sich auch an der funktionalen Beschriankung
auf vorwiegend informelle Doménen des Sprachgebrauchs (v.a. Familien- und
Freundeskreis). In einem vom ,,monolingualen Habitus“ (Gogolin 1994) geprég-
ten Schulsystem verfiigen Herkunftssprachen iiber einen geringeren kommuni-
kativen Wert gegeniiber der Mehrheitssprache (als Schul- und Unterrichtsspra-
che). Herkunftssprachliche Unterrichtsangebote nehmen curricular und
personell zudem eine randstdndige Position ein:

1 Zu alternativen Bezeichnungen vgl. z.B. Brehmer und Mehlhorn (2018: 17-19).
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freiwillig, unverbindlicher Charakter, hdufig auf3erhalb des reguldren Unterrichts mit we-

sentlich geringerem Stundendeputat, hat keine Relevanz fiir die schulische Karriere,
Fach- und Lehrpersonen sind im Unterrichtswesen marginalisiert [...].

(de Cillia 2010: 249; vgl. auch Brehmer und

Mehlhorn 2018: 70-75)

Anders als Fremdsprachen (hinfort FS) kommt Herkunftssprachen folglich kein
schul- und bildungsbezogener ,Nutzwert’ zu. Haufig hdangen prestigebezogene
Bewertungen zudem mit dem sozialen und 6konomischen Prestige der Spre-
cher*innengruppe sowie der Skepsis gegeniiber den natiirlichen und damit
unsystematischen Erwerbsmodalitdten zusammen (z.B. Wagner und Riehl 2013:
2-3). Im Schulkontext zeigt sich diese (Ab)Wertung in der Prestigehierarchie
zwischen ,,Elite- und Armutsmehrsprachigkeit” (Krumm 2014: 23).

2.3 Herkunftssprecher*innen: Kompetenzen und
Kommunikationsformen

2.3.1 Kompetenzen

Aufgrund der spezifischen Erwerbsbedingungen kann die herkunftssprachliche
Entwicklung von einem unvollstindigen Erwerb, Attrition und Transfereffekten
geprégt sein (z.B. Montrul 2016: 122-128).> Die funktionale Beschriankung auf
informelle, wenig schriftaffine Gebrauchsdoménen und eine ggf. unzureichende
Beschulung in der Herkunftssprache kénnen in einer doménenspezifischen
Ausbildung der herkunftssprachlichen Kompetenz resultieren, die primar die
herkunftssprachliche literacy, d.h. schrift- und bildungssprachliche Kompeten-
zen betrifft (z.B. Rothman 2009: 156). Attrition und ,,dominant language trans-
fer* (Montrul 2016: 249) ergeben sich aus dem Riickgang herkunftssprachlicher
Gebrauchskontexte (v.a. durch Einschulung, Erweiterung des Freundeskreises)
und einer intensiveren Exposition gegeniiber der Umgebungssprache (Polinsky
2018: 18-21); ihr Ausmafd hidngt dabei vom Alter und damit der Stabilitdt bzw.
kognitiven Verankerung der herkunftssprachlichen Kompetenz ab.

2 In der jiingeren Literatur findet sich neben ,,incomplete L1 acquisition® (Montrul 2008: 111)
auch ,,differential acquisition“ (Kupisch und Rothman 2018: 16). Fiir eine ausfiihrliche Diskus-
sion vgl. Polinsky (2018: 24-27).
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2.3.2 Kommunikationsformen

Im Sinne einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit ist nicht nur der Erwerb, son-
dern auch der Gebrauch herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit an die Alltagsrea-
litat angebunden — im Gegensatz etwa zu fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit
(Gogolin 2004). Dabei funktionieren Herkunfts- und Umgebungssprache als
»einander komplementidre Kommunikationssysteme* (Gogolin 2004: 57), wes-
wegen die alltdgliche Kommunikationspraxis durch ein spracheniibergreifendes
Ausdrucksverhalten gekennzeichnet sein kann:

Wer mit mehreren Sprachen in seinem Umfeld oder in der Familie lebt, erlebt taglich Situ-
ationen, in denen Sprachen gemischt werden, von einer Sprache in die andere gewechselt
wird, wenn die GesprachspartnerInnen wechseln, Worter und Wortformen erfunden wer-
den, z.B. indem ein Wort der einen Sprache nach den Regeln der anderen abgewandelt
wird, multilingual nach der Bedeutung von Wortern gesucht wird, zwischen Sprachen
vermittelt und verglichen wird — mit dem Ziel der erfolgreichen Kommunikation
(Allgduer-Hackl und Jessner 2014: 132).

Angesichts ihrer mehrsprachigen Lebenswelt verfiigen Herkunftsspre-
cher*innen iiber eine groflere Gesamtheit an sprachlich-kommunikativen Mit-
teln (Cenoz 2013a: 11). Dieses umfassendere Sprachenrepertoire bildet dabei ein
integratives Ganzes, weswegen fluide Sprechpraktiken (translanguaging) als
kommunikative Normalitdt anzusehen sind (Garcia 2017: 269). Dabei handelt es
sich folglich nicht um ,Defizitformen der Kommunikation* (Liidi 2017: 34),
sondern um einen iiberaus effizienten, an die jeweilige Kommunikationssituati-
on angepassten Sprachgebrauch.

2.4 Spezifika von Herkunftssprecher*innen beim FS-Erwerb

Herkunftssprecher*innen bilden einen ,eigenen Typus von Sprachenlernern®
(Hopp et al. 2018a: 58), fiir den sich die Vorteile mehrsprachiger Lerner*innen
weniger deutlich abzeichnen (vgl. auch Cenoz 2003, 2013b). Dies zeigt sich ins-
besondere im Zusammenhang mit den drei ,Erfolgsfaktoren‘ metasprachliches
Bewusstsein, individuelle Sprachlernstrategien und erweitertes Sprachenreper-
toire, die in der aktuellen L3-Forschung fokussiert werden (Cenoz 2013b: 75).

Im Gegensatz zu Fremdsprachenlerner*innen verfiigen Herkunftsspre-
cher*innen aufgrund eingeschrankter Gebrauchsdomdnen und Beschulungs-
moglichkeiten in der Herkunftssprache primér {iber miindlich-kommunikative
Kompetenzen, wohingegen die Schriftlichkeit verhaltnismaflig wenig ausgebil-
det sein kann (s. Abschnitt 2.3.1). Auch das metasprachliche Bewusstsein fallt
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i.d.R. geringer aus, da es maf3geblich von herkunftssprachlicher literacy abhdn-
gig ist (vgl. z.B. Rauch et al. 2012; Maluch und Kempert 2017). Dass metasprach-
liches Bewusstsein aus dem Lernprozess einer Fremdsprache resultiert, zeigt
auch das Faktorenmodell von Hufeisen (2010).

Noch deutlicher wird der Bezug zum Sprachenlernen, wenn es um die Aus-
bildung o.g. individueller Sprachlernstrategien geht: Nach dem Faktorenmodell
zdhlen sie zu den ,fremdsprachenspezifischen Faktoren* (Hufeisen 2010: 205)
des FS-Erwerbs; diese entwickeln sich allerdings erst dann, ,,wenn das instituti-
onelle Fremdsprachenlernen sich ein erstes Mal wiederholt, d.h. zu Beginn der
zweiten Fremdsprache“ (Hufeisen 2010: 203). Demgegeniiber wird die Her-
kunftssprache als L1 ungesteuert erworben und ggf. nicht unterrichtlich weiter-
entwickelt (s. Abschnitt 2.2 und 2.3.1). Zudem ist das herkunftssprachliche Un-
terrichtsangebot auch nicht mit dem Fremdsprachenunterricht vergleichbar,
weder in Zusammensetzung und Deputatsumfang noch in der Systematik, da
der Herkunftssprachenunterricht {iblicherweise an die sprachliche Priméarsozia-
lisation ankniipft und ,,auf der Basis aufierschulischer Kommunikation“ (Reich
2018: 294) stattfindet.

Das erweiterte sprachliche Repertoire stellt ebenfalls nicht per se einen Er-
folgsfaktor dar; vielmehr bilden bereits erworbene Sprachen nur dann eine
umfassendere Ressource fiir den Sprachenerwerb, wenn sie als relevantes
sprachliches Vorwissen mobilisiert werden kénnen. Dafiir kommt dem interlin-
gualen Transferprozess eine zentrale Rolle zu (s. Abschnitt 3).

Anders als Fremdsprachenlerner*innen besitzen Herkunftssprecher*innen
translinguale Kompetenzen, die sich aus ihrer kommunikativen Alltagspraxis
ergeben (s. Abschnitt 2.3.2). Die Fahigkeit zum hiufigen Sprachwechsel scheint
dabei einen positiven Einfluss auf den FS-Erwerb zu haben (Maluch und Kem-
pert 2017).

3 Herkunftssprachlicher Transfer: zentrale
Einflussfaktoren

Fiir das mehrsprachige Lernen kommt dem interlingualen Transfer eine beson-
dere Bedeutung zu. Dabei handelt es sich um einen sprachenvernetzenden
Lernprozess, ,,by which the learner uses his or her knowledge of one language
as a resource for formulating hypotheses about the forms, structures, functions,
meanings, rules, and patterns of another® (Jarvis und Pavlenko 2010: 9).
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3.1 Ahnlichkeit/Psychotypologie (psychotypology)

Einen zentralen ,trigger of transfer (Kellerman 1983: 113) bildet die sog. Psy-
chotypologie, d.h. die vom Lernenden wahrgenommene bzw. angenommene
zwischensprachliche Ahnlichkeit (vgl. auch Jarvis und Pavlenko 2010: 176-182).
Diese stellt keine objektive linguistische Grofle dar, sondern eine subjektive
Einschéitzung, die vom Kompetenzniveau in der (potentiellen) Transfersprache
und metakognitiven Fahigkeiten abhéngig ist (Kellerman 1983: 116; Jarvis und
Pavlenko 2010: 194-196). Im Hinblick auf herkunftssprachlichen Transfer ist
dies insofern relevant, als sowohl die herkunftssprachliche literacy als auch
metasprachliche Kompetenzen mitunter nicht voll ausgebildet sind (s. Ab-
schnitt 2.3.1). Folglich geht auch eine grofle Ndhe zwischen Herkunfts- und
Zielfremdsprache, wie sie etwa innerhalb von Sprachenfamilien vorliegt, nicht
automatisch mit positiven Transfereffekten und Lernvorteilen einher (vgl. z.B.
Cenoz 2003, 2013b).

3.2 Kompetenzniveau (proficiency)

Das Kompetenzniveau in den beteiligten Sprachen wirkt sich ebenfalls auf den
Transferprozess aus (Jarvis und Pavlenko 2010: 203—-204). Ein niedriges Kompe-
tenzniveau in der (potenziellen) Transfersprache bedeutet dabei weniger und
primér auf ,oberflachliche’ formale Elemente und Strukturen (z.B. Phonetik,
Lexikon) bezogenen Transfer (De Angelis 2007: 34). Entsprechend greifen Her-
kunftssprecher*innen im Bereich der Grammatik regelmaflig auf ihre L2 zuriick,
selbst wenn diese im Vergleich zur Herkunftssprache kein positives Transferpo-
tenzial aufweist (vgl. z.B. Hopp et al. 2018b). Daneben stellt auch die subjektive
Selbsteinschédtzung der eigenen Sprachkompetenz einen relevanten Faktor dar
(Herdina und Jessner 2002: 139). Dies betrifft den herkunftssprachlichen Trans-
fer insofern, als ,,eine unzureichende Sprachkompetenz [...] in den Augen der
SchiilerInnen die Moglichkeit des Herstellens zwischensprachlicher Beziige
[verhindert]“ (Volgger 2012: 435). Dabei kann auch ein negatives Sozialprestige
dazu fiihren, dass die eigenen herkunftssprachlichen Kompetenzen in einem
primdr umgebungssprachlichen Kontext negiert und falsch eingeschitzt wer-
den (Roche 2018: 71).
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3.3 Prestigebezogene und nutzwertbezogene Urteile (school
language effect)

Monolinguale Erwartungen und negative Fremdurteile gegeniiber Herkunfts-
sprachen und herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit konnen lernerseitig verin-
nerlicht werden (Kremnitz 1987; Roche 2018: 18). Im Schulkontext stehen diese
internalisierten Bewertungen einer valorisierenden Konzeption der eigenen
herkunftssprachlichen Kompetenz entgegen, was wiederum dazu fiihren kann,
dass das Potenzial von Herkunftssprachen als Transfersprachen lernerseitig
nicht erkannt und ausgeschopft wird. Entsprechend konnen Unterschiede im
sozialen Status von Herkunftssprachen mit unterschiedlichen Effekten auf den
FS-Erwerb einhergehen (Rauch et al. 2012: 403). Auch Fremdurteile zum Nutz-
wert von Herkunftssprachen kénnen lernerseitig iibernommen werden: So zeigt
sich, dass Herkunftssprecher*innen ,,die Vorteile von Mehrsprachigkeit im Be-
rufsleben auf Kenntnisse in schulischen Fremdsprachen reduzieren® (Volgger
2012: 439). Im Schulkontext kénnen institutionelle Rahmenbedingungen und
Sichtweisen, wonach Herkunftssprachen ,keine Relevanz fiir die schulische
Karriere“ (de Cillia 2010: 249, s. Abschnitt 2.2) haben, einen ressourcenorientier-
ten Blick in besonderem Mafie versperren. Dieser school language effect® duflert
sich in einem wenig ausgeprdgten Bewusstsein fiir den schulischen Wert der
eigenen Herkunftssprache und herkunftssprachlichen Mehrsprachigkeit, d.h.
fiir ihr Potenzial zum Erwerb weiterer schulischer Kompetenzen wie z.B. Fremd-
sprachenkenntnissen (Kropp 2015).

Auf den Transferprozess kann sich besagter school language effect dahinge-
hend auswirken, dass die Herkunftssprache auch lernerseitig als nutzlos fiir
den FS-Erwerb wahrgenommen und folglich nicht als Transfersprache aktiviert
wird; dies ist vergleichbar mit dem sog. L2-Status oder foreign language effect,
dem zufolge , L1 information is perceived to be incorrect from the start“ (De
Angelis 2007: 29). Im Hinblick auf Herkunftssprachen resultiert diese Wahr-
nehmung von Inkorrektheit allerdings nicht nur aus dem Unterschied im Er-
werbsmodus gegeniiber den schulischen Fremdsprachen, sondern aus der
Wahrnehmung ihrer vermeintlichen Funktions- und Wertlosigkeit im schuli-
schen Kontext.

3 In Anlehnung an den Begriff foreign language effect soll mit school language effect die An-
bindung an den Schulkontext zum Ausdruck kommen; zugleich wird auf die ,Schulsprache’
verwiesen, gegeniiber der sich Herkunftssprachen in einer Minderheitenposition befinden.
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3.4 Unterrichtsgestaltung und Lehrer*innenhandeln

Die Art des Unterrichts und die daraus resultierenden Lernerfahrungen haben
ebenfalls Auswirkungen auf Transferfahigkeit und Aktivierung von Transfer-
sprache(n). So zdhlen ,,interlinguale Vergleichs-, Transfer- und Riickbezugsfa-
higkeit® im Faktorenmodell zu den ,fremdsprachenspezifischen Faktoren*
(Hufeisen 2010: 205) (s. Abschnitt 2.4). Zudem lassen sich Transferprozesse aus
vorerworbenen Sprachen auch durch lehrer*innenseitige Sprachentransferun-
terstiitzung gezielt anleiten, was sich wiederum positiv auf die fremdsprachli-
che Kompetenz der Lernenden auswirkt (Gobel et al. 2010: 116—-117). Dies kann
zugleich dazu beitragen, dass herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit lernerseitig
als Ressource fiir den Sprachenerwerb wahrgenommen und genutzt wird (Volg-
ger 2012: 437-439). Demgegeniiber kénnen o.g. sprachbezogene Werturteile
auch durch das Lehrer*innenhandeln wirksam werden, wobei etwa die Aus-
blendung von Herkunftssprachen im schulischen Fremdsprachenunterricht
eine bestehende Skepsis der Lernenden gegeniiber herkunftssprachlichem
Transfer bestétigen oder verstdarken kann (Volgger 2012: 438). In einem homo-
genisierenden Unterrichtssetting konnen Lernvorteile von Herkunftsspre-
cher*innen tiber die Zeit sogar verloren gehen (vgl. z.B. Hopp et al. 2019).

4 Migrations- und mehrsprachigkeitssensibles
Professionswissen von
Fremdsprachenlehrkraften

4.1 Professionswissen als Kern professioneller Kompetenz

Im Hinblick auf Unterrichtsqualitdt und Schulerfolg gelten Lehrpersonen als
,die wichtigsten Akteure im Bildungswesen* (Baumert und Kunter 2011: 29). Mit
dem ,shift from learning to teaching® (Trautmann 2010: 52), der angesichts
sprachlicher Vielfalt im Klassenzimmer vordringlich geworden ist, riicken Lehr-
personen und Lehrer*innenhandeln auch zunehmend in den Fokus der Mehr-
sprachigkeitsforschung (vgl. z.B. auch Allgduer-Hackl und Jessner 2014; Jessner
et al. 2016).

Nach dem COACTIV-Kompetenzmodell wird das Professionswissen als zent-
raler kognitiver Aspekt professioneller Kompetenz von Lehrkrédften modelliert
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(Baumert und Kunter 2011).% Seitens der fremdsprachendidaktischen Professi-
onsforschung gilt das professionelle Wissen iiber fremdsprachliche Lern- und
Erwerbsprozesse als zentrale Dimension der Lehrkréfteexpertise (vgl. z.B. Roters
2015). Im Sinne einer critical multilingual awareness, die das Sprachenlernen
Mehrsprachiger aus einer holistischen Perspektive fokussiert, schlief3t das ler-
ner*innenbezogene Professionswissen neben kognitionslinguistischen auch
soziolinguistische Aspekte ein (Jessner et al. 2016: 173-175; Garcia 2017). Dieser
ganzheitliche Ansatz impliziert zugleich ein tiefergehendes Verstindnis fiir die
Rolle der Lehrkraft im mehrsprachigen Klassenzimmer und die Auswirkungen
des Lehrer*innenhandelns auf Lernprozesse und Sprachverhalten von mehr-
sprachigen Lernenden.

4.2 Herkunftssprecher*innen als FS-Lernende:
Inhaltsdimensionen professionellen Wissens

Mehrsprachigkeit gilt ,als Voraussetzung und Ziel von Fremdsprachenunter-
richt“ (Hu 2004: 69). Entsprechend plddieren Tertidrsprachenforschung und
Mehrsprachigkeitsdidaktik schon seit geraumer Zeit fiir eine spracheniibergrei-
fende Unterrichtsgestaltung, die bestehende Mehrsprachigkeit als Ressource fiir
den weiteren Sprachenerwerb begreift und von Lernvorteilen mehrsprachiger
Lernender ausgeht (vgl. z.B. Meif3iner und Reinfried 1998; Jessner et al. 2016) (s.
Abschnitt 2.4). Im Sinne der ,aufgeklarten Mehrsprachigkeit (Reimann 2016:
15) zielt das mehrsprachigkeitsdidaktische Paradigma zunehmend auch auf die
Integration von Herkunftssprachen ab (vgl. z.B. Fernandez Ammann et al. 2015).
Ausgehend von den bisher gewonnenen Erkenntnissen zu herkunftssprachli-
chem FS-Erwerb und Transfer sollen daher im Folgenden Uberlegungen zu
einem migrations- und mehrsprachigkeitssensiblen Wissensprofil von Fremd-
sprachenlehrkraften formuliert werden.

4.2.1 Von der Defizitperspektive zur Ressourcenorientierung

Ein ressourcenorientierter Umgang mit Herkunftssprachen und herkunftsbe-
dingter Mehrsprachigkeit erfordert in erster Linie die Abkehr von einer Defizit-

4 Hierbei handelt es sich um ein generisches Kompetenzmodell zur professionellen Kompe-
tenz von Lehrkréften, das am Beispiel von Mathematiklehrkréften entwickelt und empirisch
validiert wurde (Baumert und Kunter 2011).
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und Forderperspektive, wie sie auch aktuell noch in der Lehrer*innenbildung
vorherrscht (Mercator 2017). Vergleichbares gilt auch fiir den Schulkontext, wo
Herkunftssprachen héufig institutionell ausgegrenzt sind und herkunftsbeding-
te Mehrsprachigkeit mit L2-Defiziten und Armut in Verbindung gebracht wird (s.
Abschnitt 2.2). Entsprechend sollten Lehrpersonen sich dariiber im Klaren sein,
dass defizitzentrierte Sichtweisen das eigene Handeln beeinflussen und folglich
in das Klassenzimmer hineinwirken kénnen. Zudem basiert Ressourcenorientie-
rung nicht nur auf Wertschitzung von Mehrsprachigkeit, sondern vor allem
auch auf einem tiefergehenden Verstandnis mehrsprachiger Lerner*innen und
ihrer Lernprozesse. Dies gilt insbesondere dann, wenn das Lehrer*innen-
handeln an das Vorwissen der Lernenden wie etwa herkunftssprachliche
Kenntnisse ankniipft.

4.2.2 Herkunftssprecher*innen als besondere mehrsprachige
Sprachenlerner*innen

Fiir den konstruktiven Umgang mit Herkunftssprachen und herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit im schulischen Fremdsprachenunterricht ist folglich die An-
erkennung von Herkunftssprecher*innen als eigenen Typus von mehrsprachi-
gen Fremdsprachenlerner*innen grundlegend, der sich auch von einsprachig
sozialisierten Lerner*innen, die ihre Mehrsprachigkeit institutionell erworben
haben, abgrenzt (s. Abschnitt 2.3.1): Eine Herkunftssprache ist nicht vergleich-
bar mit einer Erstsprache, die sich unter den soziolinguistischen Bedingungen
einer Mehrheitssprache entwickelt hat und i.d.R. auch bildungs- und schrift-
sprachlich ausgebaut ist. Der institutionelle Erwerb der Fremdsprache wiede-
rum geht iiblicherweise mit der Entwicklung schriftsprachlicher und meta-
sprachlicher Kompetenzen einher. Vor diesem Hintergrund ist lehrseitig ein
differenzierter Blick auf mehrsprachige Fremdsprachenlerner*innen erforder-
lich, der vor allem den Unterschieden zwischen herkunftsbedingt und instituti-
onell erworbener Mehrsprachigkeit Rechnung tragt. Daher besitzt der sprachli-
che Hintergrund allein nur bedingt Aussagekraft, da sich dieselbe Sprache im
Hinblick auf Kompetenzen und Einstellungen als Herkunftssprache anders
darstellen kann als eine schulisch erworbene Fremdsprache. Hinzu kommt eine
grof3e interindividuelle Varianz herkunftssprachlicher Kompetenz, weswegen
sich Herkunftssprecher*innen nicht nur im Hinblick auf den sprachlichen Hin-
tergrund, sondern auch auf das herkunftssprachliche Kompetenzniveau stark
unterscheiden konnen. Dies bedeutet auch, dass Fremdsprachenlerner*innen
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mit derselben Herkunftssprache nicht zwingend vergleichbar sind, was eine
weitere Differenzierung innerhalb derselben Sprachgruppe erforderlich macht.

4.2.3 Rahmenbedingungen und Kontextsensitivitdt des herkunftssprachlichen
Transfers

Die notwendigen Differenzierungen betreffen auch die Erfolgsfaktoren mehr-
sprachiger FS-Lerner*innen und damit den herkunftssprachlichen Transferpro-
zess (s. Abschnitt 2.4 und 3). In diesem Zusammenhang sollten Lehrkrifte lingu-
istische Kenntnisse iiber Transferprozesse als spracheniibergreifende Lern-
prozesse besitzen. Dies betrifft in erster Linie die Erkenntnis, dass sowohl die
interlinguale Hypothesentestung als auch die Vernetzung von vorhandenem
und neuem Wissen der Funktionsweise des menschlichen Gehirns beim neuro-
nalen Lernen entspricht (vgl. z.B. B6ttger 2016: 104-107, 152, 204). Im Hinblick
auf herkunftssprachlichen Transfer sind ferner nicht nur grundlegende Kennt-
nisse zu interlingualen Ahnlichkeiten zwischen Herkunfts- und Zielsprache
erforderlich; vielmehr sollten Lehrpersonen auch wissen, dass sich im Migrati-
onskontext einerseits relevante Transferfaktoren (v.a. Ahnlichkeit, proficiency)
anders darstellen als bei institutionell mehrsprachigen Lernenden, andererseits
zusdtzliche an die spezifischen soziolinguistischen Rahmenbedingungen ge-
kniipfte Einflussfaktoren ins Spiel kommen. Von besonderer Relevanz sind
dabei herkunftssprachliche literacy und metasprachliches Bewusstsein. Uber-
dies kénnen sich externe prestige- und wertbezogene Urteile negativ auf die
Spracheinstellung der Lernenden auswirken und einer ressourcenorientierten
Konzeption der eigenen Herkunftssprache entgegenstehen. Diese soziolinguisti-
schen Faktoren sind insofern migrationsspezifisch, als sie bei institutionell
gelernten Fremdsprachen nicht wirksam werden. Entsprechend sollten nicht
nur die besonderen (meta)sprachlichen Kompetenzen, sondern auch die Ein-
stellungen der Lernenden zur Herkunftssprache beriicksichtigt und ein mégli-
cher school language effect mitbedacht werden. Die Beurteilung von Lernerfolg
und Transferprozessen ist folglich stets in Relation zu den Bedingungen von
Sprachenerwerb und Erhalt in (allochthonen) Minderheitensituationen zu set-
zen. Dies kniipft auch an den Grundgedanken von Cummins’ Interdependenz-
hypothese (1979) an, wonach Auswirkungen von Mehrsprachigkeit weniger ein
sprachlich-kognitives als ein ,soziales und politisches Phdnomen“ (Liidi 1996:
236) sind.
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4.2.4 Lehrer*innen als Sprachmanager*innen

Da sprachbezogene Bewertungen insbesondere im Schulkontext wirksam wer-
den, schliefit das professionelle Lehrer*innenwissen um soziolinguistische
Einflussfaktoren zugleich auch das eigene Unterrichtshandeln ein. So erfolgt im
Klassenzimmerdiskurs stets auch einfaches (diskursbasiertes) Sprachmanage-
ment, d.h. Sprachplanung auf der Mikroebene (Riehl 2014: 190). Im Zusammen-
hang mit Herkunftssprachen und herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit steuert
einfaches Sprachmanagement (z.B. Sprachverbote) nicht nur unmittelbar den
Sprachgebrauch im Unterricht; vielmehr kann es sich auch auf die Sprachein-
stellungen der Lernenden und damit auf die Bereitschaft zu Erhalt und Ausbau
der Herkunftssprache auswirken. Sprachbezogene Einstellungen der Lehrkraft
konnen wiederum von gesellschaftlichen Norm- oder Sprachwertvorstellungen
beeinflusst sein (s. Abschnitt 2.2). Dies ist im schulischen Fremdsprachenunter-
richt umso mehr der Fall, als Sprache nicht nur als Medium, sondern vor allem
als Gegenstand des Unterrichts stets prasent ist. Nicht zuletzt hdangt das beson-
dere Gewicht von Sprachmanagement seitens der Lehrperson mit der Tatsache
zusammen, dass ,,[t]he school domain is critical in the development of language
policy of a speech community* (Spolsky 2009: 253). Angesichts ihrer institutio-
nellen Position kommt der Lehrperson dabei die prominente Rolle des ,,mana-
ger® (Spolsky 2009: 253) zu. Im Einklang mit o.g. critical multilingual awareness
sollten Lehrpersonen folglich iiber ein ausgepriagtes Bewusstsein im Hinblick
auf die Reichweite ihres Handelns und die komplexen Wechselwirkungen zwi-
schen Unterrichtssituation und soziolinguistischem Kontext verfiigen.

4.2.5 Sprachentransferunterstiitzung und language awareness

Nicht zuletzt haben auch fremdsprachliche Unterrichts- und Lernerfahrungen
Einfluss auf die Transferbereitschaft und die Wahl der Transfersprache(n) (s.
Abschnitt 3.4). Entsprechend tragen die Moglichkeiten zu positivem Transfer
sowie Erfolgserlebnisse beim FS-Erwerb dazu bei, die Herkunftssprache als
Ressource fiir den weiteren Sprachenerwerb zu verankern. Zugleich konnen
Transferphdnomene ,,im Unterricht gewinnbringend aufgegriffen und genutzt
werden“ (Allgduer-Hackl 2012: 287). Analog zu einer Didaktik des translanguag-
ing (s. Abschnitt 2.3.2) kénnen damit die alltdglichen Sprechpraktiken von her-
kunftsbedingt Mehrsprachigen in den Sprachunterricht Eingang finden,
wodurch auch die Normalitit von Sprachmischungen anerkannt wiirde (Garcia
und Wei 2014: 51-52). Im Sinne einer auf language awareness ausgerichteten
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Unterrichtskonzeption kénnen dabei neben metasprachlichen auch metakogni-
tive und metakommunikative Aspekte zur Sprache kommen, die an die mehr-
sprachige Lebenswelt der Lernenden ankniipfen (vgl. auch Kropp 2020). Aus
0.g. holistischer Perspektive bietet es sich zudem an, Reflexionen iiber die Kon-
textbedingungen von (allochthonen) Minderheitensprachen und damit {iber die
»politischen und sozialen Zusammenhinge von sprachlicher Kommunikation
wie auch von mutter- und fremdsprachlichem Lernen“ (Gnutzmann 2017: 21)
anzustoflen. Somit entspricht die Sprachentransferunterstiitzung durch die
Lehrperson (s. Abschnitt 3.4) einer doppelten (lerner*innen- und leh-
rer*innenseitigen) Ressourcenorientierung, die nicht nur ein kognitivierendes
Vorgehen auf unterschiedlichen sprachbezogenen Ebenen ermoglicht, sondern
auch mit positiven Auswirkungen auf die zielsprachige Kompetenz einhergeht.

5 Fazit

Der konstruktive Umgang mit Herkunftssprachen und herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit stellt iiberaus hohe Anspriiche an Fremdsprachenlehrkrifte.
Eine Grundvoraussetzung liegt dabei in der bewussten Abkehr von einer mono-
lingualen, defizitbezogenen hin zu einer ressourcenorientierten Perspektive, die
mit einer valorisierenden und zugleich differenzierten Sichtweise auf her-
kunftsbedingt Mehrsprachige als Fremdsprachenlerner*innen einhergehen
sollte. Hierfiir ist ein besonderes Professionswissen erforderlich, das sich aus
einer holistischen Perspektive auf herkunftsbedingt mehrsprachige Lernende
und ihre Lernprozesse ergibt. Entsprechend umfasst die professionelle Kompe-
tenz von Fremdsprachenlehrkrdften neben einer fundierten zielsprachlichen
Handlungsfiahigkeit auch interlinguale Sprachenkenntnisse (d.h. Kenntnisse
iiber relevante Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen
Ausgangssprachen und der Zielfremdsprache) sowie ein umfassendes Wissen
iiber kognitions- und soziolinguistische Zusammenhadnge des Sprachenerwerbs
und -erhalts in (allochthonen) Minderheitenkontexten. Letzteres schlie3t ein
tiefergehendes Verstdndnis fiir sprachenvernetzende Lernprozesse wie interlin-
gualen Transfer ein, das auch den besonderen Rahmenbedingungen und der
Kontextsensitivitit von herkunftssprachlichen Transferprozessen Rechnung
trdagt. Dabei sind auch ein ausgeprigtes Bewusstsein und eine hohe Reflexions-
fahigkeit im Hinblick auf die eigene Lehrer*innenrolle und die Tragweite des
eigenen Unterrichtshandelns unverzichtbar. Nicht zuletzt sollten Fremdspra-
chenlehrkréfte iiber das methodisch-didaktische Instrumentarium fiir eine
sprachenintegrative, transferbasierte Unterrichtsgestaltung verfiigen, das aus-
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gehend von Transferphdnomenen eine mehrdimensionale sprachbezogene Kog-
nitivierung ermoglicht und zugleich auch an die sprachlich-kommunikative
Alltagsrealitdt herkunftsbedingt mehrsprachiger Lerner*innen anschlieft.

Vor diesem Hintergrund wird sich die Professionalisierung von Fremdspra-
chenlehrkréften vor die iiberaus anspruchsvolle Aufgabe gestellt sehen, nicht
nur besagte Kompetenzen und Wissensbestdande zu vermitteln, sondern zu-
gleich auch die Bereitschaft von Lehrpersonen zu schulen, auf herkunftssprach-
liche Schiiler*innen als Expert*innen, kollegiale Kooperationen mit Lehrkrdften
des herkunftssprachlichen Unterrichts sowie auf digitale Sprachtools zu rekur-
rieren.
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Uberlegungen zur Entwicklung von
Sprachbewusstheit und
Sprachlernkompetenz bei angehenden
Lehrkrdften moderner Fremdsprachen

1 Einleitung

In der Fremdsprachendidaktik herrscht allgemein Konsens beziiglich des Po-
tenzials spracheniibergreifender Ansitze fiir die Ausbildung von Sprachbe-
wusstheit und Sprachlernkompetenz. Dabei werden in der Regel in Anlehnung
an den Referenzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (Candelier
et al. 2012) vier plurale Ansitze unterschieden. Zwei dieser Ansitze, die inte-
grierte Fremdsprachendidaktik und die Interkomprehension zwischen verwand-
ten Sprachen, nutzen neben der Erstsprache alle Fremdsprachen, in denen die
Lernenden iiber gute (Teil)Kompetenzen verfiigen, sowie das ,lernerseitig vor-
handene Wissen iiber das Lernen von Sprachen als Sprungbrett fiir den Erwerb
weiterer Fremdsprachen“ (Meiner und Schréder-Sura 2009: 6). Beiden Konzep-
ten ist gemein, dass sie lernendenseitig die Entwicklung von Strategien des
Inferierens anzubahnen versuchen. Die Interkomprehensionsdidaktik kon-
zentriert sich dabei hauptsdchlich auf die zwischen den Sprachen einer Sprach-
familie bestehenden Verwandtschaftsverhiltnisse, die es bei Kenntnissen in
einer dieser Sprachen erlauben, vergleichsweise leicht rezeptive Kompetenzen
in einer oder mehreren anderen Sprachen derselben Familie zu erwerben. Auf-
grund der grofie Ndhe der beiden Konzepte zueinander betrachten wir die Be-
zeichnungen fiir die Ansdtze als weitgehend synonym!; wir verwenden jedoch
im Folgenden den ,junge[n] fremdsprachendidaktische[n] Fachbegriff* (Meif3-
ner 2020: 25) der Interkomprehension, um die Schwerpunktsetzung auf das Ver-
gleichen miteinander verwandter Sprachen zu unterstreichen. Konkret definiert

1 Meifner (2020: 37) weist darauf hin, dass die integrierte Fremdsprachendidaktik, anders als
die Interkomprehensionsdidaktik, ,,von Anfang an fiir die Entwicklung produktiver Fertigkei-
ten gedffnet” ist.

Frank Schépp, Universitat Wiirzburg
Aline Willems, Universitét zu Kéln

3 Open Access. © 2022 Frank Schopp & Aline Willems, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk
ist lizenziert unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https://doi.org/10.1515/9783110784756-015
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sich diese als die Fahigkeit, durch bewusst gesteuerten Transfer eine nicht ge-
lernte Sprache auf der Basis der bestehenden Gemeinsamkeiten mit einer oder
mehreren verwandten Sprache(n) verstehen zu kénnen.

Im Rahmen des Beitrages sollen darum Uberlegungen prisentiert werden,
wie sich Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz angehender Fremdspra-
chenlehrkréfte durch den Einsatz interkomprehensiver Methoden verkniipft mit
weiteren Aspekten fordern lief3en.

2 Sprachbewusstheit, Sprachlern- und
-lehrkompetenz - Definitionsansatze

Um die Ideen und Argumentationslinien des vorliegenden Beitrags auf eine
solide wissenschaftliche Basis zu griinden, bedarf es zundchst der Verortung
eben jener im zugehorigen wissenschaftlichen Diskurs und einer Festlegung des
Bedeutungsumfangs der verwendeten Termini Sprachbewusstheit, Sprachlern-
kompetenz und Sprachlehrkompetenz.
Der Begriff Sprachbewusstheit — teilweise synonymisch verwendet mit Sprach-
bewusstsein — wird in der deutschen Forschungslandschaft meist als Uberset-
zung des in den 1980er Jahren entstanden englischsprachigen Konzepts der
language awareness genutzt, obschon bereits seit Beginn des 19. Jahrhunderts
dhnliche Fragestellungen in der deutschen Sprachdidaktik diskutiert wurden
(vgl. z.B. Gnutzmann 2016: 145). Der Terminus language awarness gewann im
Zuge bildungspolitischer Reformbewegungen in Grof3britannien mit der Bedeu-
tung ,a person’s sensitivity to and conscious awareness of the nature of lan-
guage and its role in human life“ (Donmall 1985, zit. n. Donmall-Hicks 1997: 21)
zunehmend an Aufmerksamkeit. Wenngleich die Datenlage noch sehr weit
ausbaubar ist, gilt dennoch die Annahme, dass Lehrer*innen zunichst selbst
iiber eine ausgepridgte Sprachbewusstheit und die nachfolgend betrachtete
Sprachlernkompetenz verfiigen miissen, um diese bei ihren Schiiler*innen for-
dern zu konnen (vgl. Finkbeiner und White 2017: 7-9).?2

Die Sprachlernkompetenz ist eng mit der Sprachbewusstheit verbunden
und fuBt auf dem Konstrukt der language learning awareness (vgl. Martinez
2019: 126). In die aktuellen Curricula des Fremdsprachenunterrichts in Deutsch-
land wurde sie zunidchst iiber die Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe II

2 Fiir eine umfassende Betrachtung der Definition, Forschungsansatze und Entwicklung von
Sprachbewusstheit vgl. bspw. Jérdening (2020).
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eingefiihrt, die ihr zusammen mit der Sprachbewusstheit einen ,,eigenen Bil-
dungswert, sowohl im Hinblick auf die Personlichkeitsbildung junger Erwach-
sener als auch auf die Berufs- und Wissenschaftspropadeutik” attestieren (KMK
2012: 22). Dabei ist die Sprachlernkompetenz ebenso wie die Sprachbewusstheit
als transversale Kompetenz zu allen anderen im Fremdsprachenunterricht zu
fordernden Kompetenzbereichen angesiedelt und wird wie folgt definiert:?

Sprachlernkompetenz beinhaltet die Fahigkeit und Bereitschaft, das eigene Sprachenler-
nen selbststdndig zu analysieren und bewusst zu gestalten, wobei die Schiilerinnen und
Schiiler auf ihr mehrsprachiges Wissen und auf individuelle Sprachlernerfahrungen zu-
riickgreifen.
Sprachlernkompetenz zeigt sich erstens im Verfiigen iiber sprachbezogene Lernmethoden
und in der Beherrschung daraus abgeleiteter, konkreter Strategien. Sie zeigt sich zweitens
in der Beobachtung und Evaluation der eigenen Sprachlernmotivation, -prozesse und
-ergebnisse sowie drittens in der Bereitschaft und Fahigkeit, begriindete Konsequenzen
daraus zu ziehen.

(KMK 2012: 22)

Sowohl Sprachbewusstheit als auch Sprachlernkompetenz kénnen als Teilbe-
reiche der Sprachlehrkompetenz betrachtet werden, die diejenigen Deskriptoren
umfasst, die eine erfolgreiche Fremdsprachenlehrkraft beschreiben. Jedoch
mangelt es hier bislang an einem einheitlichen Kompetenzrahmen (vgl. z.B.
Krumm 2016), so dass Dokumente wie die Ldndergemeinsame[n] inhaltliche[n]
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbil-
dung (KMK 2019), das European Profile for Language Teacher Education — A
Frame of Reference (Kelly et al. 2004), die zahlreichen Modulhandbiicher und
Absolvent*innenprofile an lehrer*innenbildenden Instituten oder die vielen
weiteren Guide[s] to teacher competence for languages in education (ECML 2020)
zwar als Leitlinien verstanden, aber nicht als vollstandige Definitionen von
Sprachlehrkompetenz angenommen werden kénnen.

3 Fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit Sprachlernkompetenz vgl. u.a. Morkotter (2016:
75-89) oder Jordening (2020: 40-46).



252 = Frank Schépp & Aline Willems

3 Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz
in Lehrpldnen, Lehrwerken und im
fremdsprachlichen Klassenzimmer

Der Paradigmenwechsel, der sich im schulischen Fremdsprachenunterricht seit
etwa der Mitte der 1990er Jahre in Bezug auf die Integration anderer Sprachen
als der unterrichteten Zielsprache vollzogen hat und noch immer vollzieht, ist
bemerkenswert. Beinahe im gesamten 20. Jahrhundert wurden angehende
Lehrkrafte zu einzelsprachlichen Expert*innen fiir ihr Fach ausgebildet, sprach-
liche Korrektheit galt als oberstes Lernziel. Selbstverstindlich wurden auch
damals von Lehrenden und Lernenden Parallelen zwischen Sprachen, etwa im
Bereich der Lexik, erkannt, und es darf ebenso davon ausgegangen werden,
dass die entstandenen Synergieeffekte positive Auswirkungen auf das Spra-
chenlernen der Schiiler*innen hatten. Dennoch ldsst sich der Status quo des
schulischen Fremdsprachenunterrichts im vergangenen Jahrhundert in Bezug
auf die Frage nach der bewussten Initiierung von Transferprozessen zwischen
den Sprachen mit Meif3ner (1999: 62) wie folgt zusammenfassen: ,,Englischun-
terricht kiimmerte sich nur um Englisch, Franzosischunterricht nur um Franzo-
sisch, [...], und spracheniibergreifende Aspekte gelangten bezeichnenderweise
allenfalls iiber die anhaltende Diskussion um die sogenannten falschen Freun-
de in den Blick. Die férdernde Kraft, welche zwischensprachliche Prozesse fiir
das Erlernen neuer Fremdsprachen darstellen, blieb {iberwiegend ausgeblen-
det.”

Es ist das Verdienst einer Reihe angewandter Linguist*innen und Fremd-
sprachendidaktiker*innen vorwiegend romanistischer Pragung, diese ,,férdern-
de Kraft“ in zahlreichen theoretisch, empirisch und praktisch ausgerichteten
Arbeiten beschrieben zu haben (vgl. bspw. Klein und Stegmann 2000; Mordel-
let-Roggenbuck 2011; Morkotter 2016; Bermejo Mufioz 2019). Erfreulicherweise
sind Verweise auf die Bedeutung des zwischensprachlichen Transfers heute
eine Selbstverstindlichkeit in bildungspolitischen Dokumenten zum Fremd-
sprachenlernen.

Lehrwerkautor*innen haben auf diese bildungspolitischen Verdnderungen
reagiert, wenngleich sich die Integration Sprachbewusstheit und Sprachlern-
kompetenz fordernder Aktivitaten in Lehrwerken der 2010er Jahre weniger um-
fangreich niedergeschlagen hat, als man dies aufgrund der Beliebtheit, derer
sich die Thematik auf fachdidaktischen Tagungen und in universitdren Lehr-
veranstaltungen erfreut, hitte erwarten diirfen. So konnte Schépp (2020: 98) im
Rahmen einer Analyse von an Gymnasien in Deutschland verwendeten Italie-
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nischlehrwerken fiir die Sekundarstufe I zeigen, dass die in den grammatischen
Beiheften erfolgenden Verweise auf andere schulische Fremdsprachen unsys-
tematisch bzw. zufillig erfolgen und damit das der Verwandtschaft zwischen
dem Italienischen mit dem Englischen, dem Lateinischen und dem Franzosi-
schen inhdrente Transferpotenzial im Bereich der Grammatik bei weitem nicht
ausgeschopft wird.

Diese zahlreiche Lehrwerke charakterisierende fehlende Systematik im Zu-
sammenhang mit dem Aufzeigen von Transferbasen zwischen der Zielsprache
und zuvor oder parallel gelernten Sprachen bzw. den Herkunftssprachen der
Schiiler*innen diirfte ein nicht unwesentlicher Grund fiir das in den Klassen-
zimmern vergleichsweise selten erfolgende spracheniibergreifende Arbeiten
sein.* Tatsdchlich zeigen empirische Arbeiten zu den Einstellungen von Lehr-
kraften, dass diese mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansdtzen zwar grundsatz-
lich aufgeschlossen gegeniiber stehen und die Vorteile eines Einbezugs vorge-
lernter Fremdsprachen erkennen, sich aber unsicher beziiglich der konkreten
Umsetzung im Unterricht sind (vgl. z.B. Wiese 2009). Ein Ergebnis der empiri-
schen Studie von Bermejo Mufioz (2019: 259) weist in exakt diese Richtung:
»Das Bewusstsein fiir die sprachlich-kognitive, affektive und soziale Bedeutung
von Mehrsprachigkeit fiir das weitere Sprachenlernen fiihrt bei Lehrkriften
nicht automatisch zu einer Umsetzung spracheniibergreifenden Arbeitens im
Spanischunterricht.*®

Daraus lésst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass es sinnvoll ist, in der
Aus- und Fortbildung von Lehrkréften verstarkt Angebote zur Beriicksichtigung
sowohl der schulischen als auch der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit zu
unterbreiten.

4 Die sich ergebenden Vorteile beim Sprachenlernen unter Riickgriff auf eine oder mehrere
zuvor bzw. parallel erlernte, mit der neuen Sprache verwandte(n) Sprache(n) haben in Oster-
reich zur Entwicklung von Lehrbiichern fiir die drei romanischen Schulfremdsprachen Franzo-
sisch, Italienisch und Spanisch gefiihrt, die sich konsequent der Interkomprehensionsdidaktik
verschreiben (z.B. Riickl et al. 2012).

5 In Bezug auf die Umsetzungshindernisse in der schulischen Praxis hilt Bredthauer (2020: 7)
fest: ,,Die Lehrkrifte fithren als Begriindungen vor allem an, dass dies [= der Einsatz von
Sprachvergleichen in ihrem Unterricht; F. S. & A. W.] nicht Bestandteil ihrer Aus- und Fortbil-
dung war, dass die Lehrwerke sie dabei nicht unterstiitzen, dass sie dafiir keine Zeit im Unter-
richt haben, dass zu viele unterschiedliche Sprachen in ihren Klassen vertreten sind und dass
sie die Sprachen ihrer Schiiler*innen nicht sprechen.“
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4 Moglichkeiten der Forderung von
Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz
bei angehenden Lehrkraften moderner
Fremdsprachen

Den Darstellungen von Terhart (2019) folgend unterliegt die Lehrer*innenbil-
dung bereits seit ihrer Institutionalisierung im 19. Jahrhundert stets der Kritik,
obschon sie bestdandig weiterentwickelt sowie reformiert wird, und hat sich also
mit den Worten von Doff zur ,, Dauerbaustelle® (2019: 8) entwickelt. Zu den an-
haltenden Bestrebungen eben jener Fortentwicklung beitragend soll im nach-
folgenden Abschnitt untersucht werden, wie das von Fremdsprachenlehrkraf-
ten geforderte Professionswissen um Sprachbewusstheit und Sprachlern-
kompetenz im Rahmen der universitiren Lehramtsausbildung in einem ver-
starkten Theorie-Praxis-Bezug (vgl. Rothland 2020) geférdert werden konnte.
Dabei wird Professionswissen nach der heute immer noch aktuellen Trias von
Shulmann (1986) in Fachwissen (content knowledge = CK), fachdidaktisches
Wissen und Kénnen (pedagogical content knowledge = PCK) sowie padagogi-
sches Wissen und Koénnen (general pedagogical knowledge = GPK) unterteilt
(Shulmann 1986; vgl. auch im Folgenden Kaiser et al. 2020; Willems 2020). Zwar
ist besonders fiir die fremdsprachlichen Facher die empirische Datenlage zum
Entwicklungsverlauf bzw. Zuwachs des Fachwissens und fachdidaktischen
Wissens wahrend der Lehramtsausbildung sehr unbefriedigend, doch lassen die
Studienergebnisse — und die Erfahrungen von Universitidtslehrenden — die Ver-
mutung zu, dass sich die Studierenden durchaus hinsichtlich ihres CK und PCK
wahrend des Studiums weiterentwickeln.

Neben vielen anderen Aspekten kénnen Sprachbewusstheit und Sprach-
lernkompetenz eindeutig dem Bereich CK zugeordnet werden und es sollte da-
von ausgegangen werden, dass sich beide im Laufe des Lehramtsstudiums aus-
weiten bzw. dass beide bei Eintritt in den Lehrer*innenberuf hoch entwickelt
sind. Dabei bleibt die Frage offen, wie sie sich ausbauen lassen. Kaiser et al.
(2020: 811) merken dazu Folgendes an:

Studierende erwerben Wissen vornehmlich im Umgang mit Texten und das Ergebnis des
Lernens aus Texten ist in erster Linie deklaratives, propositionales Wissen (,knowing
that), das noch nicht auf konkrete Lehr- und Lernsituationen bezogen und insofern ,theo-
retisch’, ist. Mit wachsender Lehrerfahrung in Praktika und vor allem im Referendariat
wird praktisches Wissen (prozedurales Wissen, ,knowing how*) relevanter. Es zeigt sich
vor allem im Kénnen [...].
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Es gilt also, das deklarative Wissen iiber das eigene Handeln in prozedurales
Wissen zu iiberfiihren. An dieser Stelle ldsst sich die Besonderheit im Lehren
und Lernen von Fremdsprachen, dass Sprache zugleich Lerninhalt als auch
Lernmedium ist, vorteilhaft nutzen, indem man z.B. das Erlernen einer den
Studierenden neuen Fremdsprache mit fachdidaktischen Lehr- und Lernange-
boten verbindet. Es bedarf dabei einer Lehr-Lernsituation, die sich im geschiitz-
ten Rahmen der Universitdat befindet, den Studierenden die Moglichkeit zur
Erweiterung ihrer CK und PCK bietet und gleichzeitig authentischen Fremdspra-
chenunterricht ermoglichen sollte. Diese Voraussetzungen werden bestmdoglich
erfiillt, wenn die Studierenden im Rahmen ihres Lehramtsstudiums der Sprache
X aufgefordert werden, eine Sprache Y neu zu erlernen und diese Sprachkurse
sowohl dem Spracherwerb als auch dem Ausbau des fremdsprachendidakti-
schen Wissens und Kénnens dienen.

Diese Anspriiche mogen zunachst sehr hoch gestellt klingen, konnen aber
mithilfe eines Beispiels als durchaus realisierbar verdeutlicht werden: Wir ge-
hen davon aus, dass die Studierenden eine neue Sprache bspw. bis zum Niveau
A1+/2 lernen sollten, die mit der eigentlich studierten Fremdsprache relativ nah
verwandt oder zumindest in derselben Sprachfamilie angesiedelt ist. Die
sprachliche Ndhe der neuen zur bereits bekannten Sprache erleichtert den
Spracherwerb, der u.a. durch interkomprehensive Methoden noch zugénglicher
gestaltet werden kann (vgl. z.B. Reissner 2010; Beckmann 2019; Hinger 2019). So
konnten Studierende der im Lehramtsstudium relativ beliebten Studienfacher
Franzosisch und/oder Spanisch sich der in der deutschsprachigen Romanistik
weniger stark vertretenen Fremdsprache Italienisch zuwenden, wiahrend Eng-
lischstudierenden der Weg in die im deutschsprachigen Raum ebenfalls als
kleines Fach bezeichnete Niederlandistik geebnet werden konnte. Ebenso lie-
Ben sich analoge Situationen fiir angehende Russischlehrkrifte oder Leh-
rer*innen skandinavischer Sprachen konzipieren.® Dariiber hinaus wére es
denkbar, potenzielle Micro Degrees im Bereich der Fremdsprachendidaktik fiir
Quereinsteiger*innen in den Lehrer*innenberuf oder Dozent*innen in der au-
Berschulischen Erwachsenenbildung analog zu konzipieren.

Je nach Umfang des Kurses zum Einstieg in die neue Fremdsprache lief3en
sich zahlreiche wichtige Aspekte der Fremdsprachendidaktik unmittelbar er-
fahrbar und im Anschluss reflektierbar machen, die ansonsten in der universi-

6 Neben den bereits genannten Vorteilen fiir die Studierenden bote dies auch fiir die kleineren
Facher an den Universitaten den Mehrwert einer erhdhten Sichtbarkeit sowie einer stdrkeren
Vernetzung der Facher untereinander, was wiederum interdisziplindre Forschung und Lehre
positiv beeinflussen konnte.
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tdren Lehramtsausbildung trotz des gestiegenen Anteils an Praxisphasen eher
abstrakte Termini im Verstdndnis der Lehramtsstudierenden bleiben: An erster
Stelle kénnen hier, wie bereits oben angemerkt, mehrsprachigkeits- und mehr-
kulturalitdtsdidaktische Aspekte genannt werden, deren Bedeutung u.a. auf-
grund der gesellschaftlichen Verdnderungen in den letzten Dekaden zugenom-
men hat (vgl. bspw. Krumm 2019; Caspari 2019). Im Zuge dessen lassen sich
besonders gut die eingangs als wichtige Sdulen der Sprachlehrkompetenz defi-
nierten Konstrukte Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz bei den Stu-
dierenden fordern, denn iiber einen kritisch-reflektierten Sprachvergleich, das
Kennenlernen und bewusste Einsetzen von Lernstrategien sowie die Diskussion
potenzieller Herausforderungen und Vorteile fiir Schiiler*innen konnen die
beiden Konzepte eher vom deklarativen in prozedurales Wissen iiberfiihrt wer-
den als in rein fachdidaktischen Lehrveranstaltungen (vgl. u.a. Andrews und
Svalberg 2017). Dariiber hinaus kénnten entsprechende Lerneinheiten noch um
spezifische Aspekte wie translanguaging (vgl. z.B. Cenoz und Gorter 2015; Garcia
und Wei 2014), critical multilingual awareness (vgl. bspw. Garcia 2017) bzw.
Ansitze der kritischen Fremdsprachendidaktik (vgl. z.B. Crookes 2013; Gerlach
2020) auf der Basis der Auseinandersetzung mit Sprache und Identitit erweitert
werden. Denn neben dem Erlernen einer neuen Fremdsprache und dem Auswei-
ten der eigenen Kenntnisse zu fachdidaktischen Theorien und Konzepten steht
die kritische Reflexion sowohl des eigenen Handelns wahrend des Spracher-
werbs als auch im Hinblick auf die zukiinftige Lehrer*innenrolle im Zentrum
der Lehrveranstaltung (vgl. u.a. Abendroth-Timmer 2017). Dabei muss stets
beriicksichtigt und im Rahmen der Reflexionsphasen thematisiert werden, dass
die zukiinftigen Schiiler*innen aufgrund eines altersbedingt unterschiedlichen
kognitiven Entwicklungsstadiums, verschiedener Sprach(lern)erfahrungen
sowie gegebenenfalls anderer sozio-dkonomischer Hintergriinde abweichende
Herausforderungen beim Erlernen einer neuen Sprache sehen konnten als die
grundsatzlich sprachlernerfahreneren und kognitiv gereifteren Studierenden.
Selbstverstandlich kann und soll dieser Vorschlag einer universitdren Lehr-
veranstaltung, in der die Studierenden iiber das Lernen einer neuen Fremdspra-
che in Kombination mit der Vermittlung und Reflexion fachdidaktischer Kon-
zepte und Methoden u.a. ihre Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz
massiv ausbauen konnen, nicht als Allheilmittel verstanden werden, um das als
Fremdsprachenlehrkraft bendtigte Professionswissen bzw. die entsprechende
professionelle Handlungskompetenz bereits im Lehramtsstudium, also dem
ersten Teil der Lehrer*innenausbildung, auszubauen, sondern er kann nur
einen Teilaspekt in einer umfangreichen und iiberwiegend sprachimmanenten
fremdsprachendidaktischen Grundlagenaushildung darstellen. Um den Entwurf
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jedoch ein wenig greifbarer und somit diskutierbarer zu machen, werden im
nachfolgenden Abschnitt exemplarische Inhalte vorgestelit.

5 Exemplarischer Vorschlag fiir das
Lehramtsstudium Englisch

Angesichts von Studienordnungen, die kaum bis gar keinen Platz fiir Erweite-
rungen bieten, erscheint uns jedes iiber eine einsemestrige Lehrveranstaltung
in Kombination mit einer einw6chigen Exkursion ins Zielsprachenland hinaus-
gehende Angebot unrealistisch. Dem von uns konzipierten Interkomprehensi-
onskurs ,Niederldndisch fiir Lehramtsstudierende des Englischen*” haben wir
daher 14 Sitzungen a 90 Minuten zugrunde gelegt, an die sich eine einwdchige
Exkursion in eine der zwolf niederldndischen Regionen anschlief3t. Aus ver-
schiedenen Projekten zur romanischen Interkomprehension an Schulen ist
bekannt, dass die Motivation einiger Lernender unter der ausschliefllichen Kon-
zentration auf die Entwicklung rezeptiver Kompetenzen leidet. Daher haben wir
bei der Konzeption des Kurses auf ein Alternieren von Phasen interkomprehen-
siven Arbeitens und Sequenzen, in denen produktive Fertigkeiten trainiert wer-
den, geachtet, so dass die Studierenden auch, wenngleich in beschranktem
Umfang, Kompetenzen im Schreiben und Sprechen des Niederldndischen er-
werben. Letztere sind insbesondere mit Blick auf die einwdchige Exkursion
wichtig, besteht ein Ziel doch darin, bei Kontakten mit niederldndischen Mut-
tersprachler*innen, wie sie sich in Cafés, Geschiften oder bei Fragen nach dem
Weg ergeben konnen, zumindest teilweise auf das Niederldndische zuriickzu-
greifen und das Gesprach nicht unter Riickgriff auf das Englische zu eroffnen.
Ergdnzt wird die Férderung der funktionalen kommunikativen und interkultu-
rellen Kompetenzen mit stindigen Reflexionsauftrdgen zum eigenen Sprach-
lernverhalten sowie zum methodischen Vorgehen der Lehrkraft (vgl. u.a.
Abendroth-Timmer 2017). Insbesondere in der zweiten Hilfte des Semesters tritt
neben das interkomprehensive Arbeiten mit verschiedenen Textsorten die indi-
viduelle Beschaftigung mit einem die Exkursion betreffenden Referatsthema.
Dieses Thema soll trotz der in der Regel leichten Verfiigharkeit deutsch- oder

7 Dabei muss natiirlich eingerdumt werden, dass Lehramtsstudierende mit Deutsch als Mut-
ter- oder gefestigter vorgelernter Fremdsprache selbstverstdndlich neben dem Englischen auch
auf diese Sprache als Transferbasis zuriickgreifen werden. Dies liegt an der relativ engen
sprachlichen Verwandtschaft der beteiligten Sprachen.
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englischsprachiger Materialien auf der Basis niederldndischsprachiger Quellen
erarbeitet werden, die von den Lehrenden zur Verfiigung gestellt werden soll-
ten, aber selbstverstdandlich auch in Eigenregie von den Studierenden recher-
chiert werden konnen. Erfahrungsgemaf3 stellen bspw. Blogeintrdge von Tou-
rist*innen, die ihre Erfahrungen mit anderen Menschen im Netz teilen, oder
Texte, die sich an jiingere Rezipient*innen richten, geeignete Quellen fiir
sprachlich authentische, aber lexikalisch und syntaktisch nicht zu komplexe
Texte unterschiedlicher Linge dar.

Bereits diese Beschreibung der Lehrveranstaltung ldsst erkennen, dass die
angestrebten Ziele vielfdltig sind: Neben der Entwicklung rezeptiver Kompeten-
zen sowie, in vermindertem Umfang, produktiver Kompetenzen im Niederldandi-
schen stehen vor allem der Ausbau der in den Bildungsstandards fiir die fortge-
fiihrte Fremdsprache fiir die Allgemeine Hochschulreife aufgefiihrten transver-
salen Bereiche des Sprachbewusstseins und der Sprachlernkompetenz im Fokus
(vgl. KMK 2012: 21-22, s.0.). Gleichzeitig wird den Studierenden bewusst, dass
im Unterricht ihrer vierten, fiinften, sechsten etc. Fremdsprache Vieles gar nicht
mehr so fremd ist, wie es auf den ersten Blick scheinen mag.®? Auch hier gilt
selbstverstandlich, dass das Vorwissen hochgradig individuell ist — vergleich-
bar mit der Situation im schulischen Klassenzimmer. Insbesondere im Fall nah
verwandter Sprachen bestehen jedoch zahlreiche Transfermoglichkeiten, die
sich fiir das Verstdndnis eines zielsprachlichen Textes nutzen lassen, in unse-
rem Fall also vom Deutschen und vom Englischen auf das Niederldndische.

Klein und Stegmann (2000) stellen in ihrem Basiswerk EuroComRom — Die
sieben Siebe. Romanische Sprachen sofort lesen kinnen sieben Bereiche vor, in
denen Sprecher*innen einer oder mehrerer romanischen/r Sprache/n lexikali-
sche, lautliche und (morpho-)syntaktische Ahnlichkeiten zwischen den ver-
schiedenen Sprachen der Romania entdecken kdnnen. Die Férderung der Inter-
komprehension in den germanischen Sprachen ist das Ziel von Hufeisen und
Marx (2014), die sich bei der Konzeption ihres Werkes, EuroComGerm — Die sie-
ben Siebe. Germanische Sprachen sofort lesen kinnen, fiir kleine Veranderungen
beziiglich der sieben Siebe entschieden haben.

8 Vgl. Hufeisen (2020: 77): ,L1-Lernen ist anders als L2-Lernen, und L3-Lernen ist sowohl
qualitativ als auch quantitativ anders als L2-Lernen, wihrend L4-, L5- oder L6-Lernen [...] sich
zwar noch quantitativ vom L3-Lernen unterscheidet, nicht aber qualitativ in dem Mafle wie
beim Schritt von L2 zu L3.“
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Tab. 1: Gegeniiberstellung der Sieben Siebe von EuroComRom und EuroComGerm

Die Siebe Klein und Stegmann (2000): Hufeisen und Marx (2014):
EuroComRom EuroComGerm

1. Sieb Der Internationale Wortschatz Kognaten (Internationalismen und

Germanismen)

2. Sieb Der Panromanische Wortschatz Lautentsprechungen

3. Sieb Lautentsprechungen Graphien und Aussprachen

4. Sieb Graphien und Aussprachen Wortbildung

5. Sieb Panromanische syntaktische Funktionsworter
Strukturen

6. Sieb Morphosyntaktische Elemente Morphosyntax

7.Sieb Prafixe und Suffixe Syntax

Bereits auf den ersten Blick wird deutlich, dass der Bereich des Wortschatzes in
beiden Lernkonzepten den ergiebigsten Transferbereich darstellt (vgl. Tab. 1).
Dennoch ist es ratsam, auch morphosyntaktischen bzw. syntaktischen Struktu-
ren gebiihrende Aufmerksamkeit zu schenken. Die Beschiftigung mit dem
letztgenannten Bereich, der Parallelen in der Abfolge von Satzteilen und Teil-
sdtzen fokussiert, ist fiir Sprecher*innen des Deutschen insbesondere bei der
Arbeit mit niederldndischen Texten ausgesprochen ergiebig. Die zentrale Auf-
gabe der Lehrkrifte in diesen Lehrveranstaltungen besteht darin, die Studie-
renden fiir den Transfer von ihren Ausgangssprachen auf die Zielsprache Nie-
derldndisch zu sensibilisieren, d.h. sie vor allem zum Vergleichen der Sprachen,
Klassifizieren, Benennen von Auffilligkeiten, Nachdenken, Aufstellen von Hy-
pothesen, Diskutieren und Hinterfragen anzuregen. Diese Sensibilisierung bzw.
Anregung wirkt sich positiv auf den Ausbau der individuellen Sprachbewusst-
heit und Sprachlernkompetenz aus. Und genau dieses Vorgehen sollten die
Studierenden in ihrer zukiinftigen Rolle als Fremdsprachenlehrer*innen selbst
umsetzen, um wiederum ihren Schiiler*innen die Mdéglichkeit zur Weiterent-
wicklung ihrer Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz zu geben.

Mit Blick auf die Entwicklung der funktionalen kommunikativen Kompe-
tenz im Niederldndischen ist eine Unterscheidung zwischen produktiven und
rezeptiven Teilkompetenzen unabdingbar. Aus zeitokonomischen Griinden
findet die Entwicklung der Schreibkompetenz nur in Ansdtzen statt, das Spre-
chen in der Zielsprache stellt hingegen einen nicht unwesentlichen Baustein in
unserem Kursprogramm dar. Realistisch betrachtet iibersteigt die Sprechkompe-
tenz jedoch das Niveau Al+ des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (GeR) nicht. Deutlich héher ist dagegen das erreichbare Niveau in
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den rezeptiven Kompetenzen anzusiedeln, insbesondere im Leseverstehen, fiir
das die Stufe B1 durchaus realistisch ist. Die Ursache fiir dieses vergleichsweise
hohe Niveau ist zum einen in den sprachlichen Kompetenzen der Studierenden
zu sehen: Neben einer muttersprachlichen bzw. mindestens auf C1-Niveau des
GeR liegenden Kompetenz im Deutschen verfiigen sie als zukiinftige Englisch-
lehrkrifte iiber hohe Kompetenzen in ihrem Studienfach; zudem haben alle
Studierenden in ihrer Schulzeit eine zweite Fremdsprache gelernt. In Deutsch-
land ist das Franzosische nach wie vor mit groflem Abstand vor dem Lateini-
schen und dem Spanischen die zweitmeist gelernte Fremdsprache an allge-
meinbildenden Schulen, so dass die Englischkenntnisse um Kenntnisse in
mindestens einer der drei anderen genannten schulischen Fremdsprachen er-
gidnzt werden. Zum anderen verfiigen die Englischstudierenden aufgrund ihrer
praktischen Erfahrungen mit dem Lernen mindestens zweier schulischer
Fremdsprachen iiber eine gewisse Expertise in Bezug auf das Sprachenlernen,
sie wenden eine Reihe niitzlicher Strategien und Techniken an und weisen in
der Regel eine gut entwickelte Sprachlernkompetenz auf, so dass in der Ziel-
sprache eine vergleichsweise steile Progression bei der Entwicklung der rezepti-
ven Kompetenzen realistisch ist.

Die im spateren Berufsalltag der Studierenden so wesentliche Sprachlehr-
kompetenz erfahrt insofern eine nicht unbedeutende Entwicklung, als die Stu-
dierenden in die Rolle von Lernenden im Anfangsunterricht einer unbekannten
Sprache versetzt werden und somit in der Regel alle klassischen Phasen bei der
Beschéftigung mit einer neuen Sprache durchlaufen, selbstverstiandlich in un-
terschiedlicher Intensitdt. Neben Erfolgserlebnissen, die in der korrekten Imita-
tion eines in der Muttersprache nicht existierenden Lautes oder im erfolgreichen
Erschlief3en eines lexikalisch und syntaktisch anspruchsvollen Textes bestehen
konnen, machen die Studierenden jedoch wahrscheinlich ebenso die Erfah-
rung, dass sie enttduscht bzw. demotiviert sind, weil sie nicht alle Fragen im
Zusammenhang mit der Uberpriifung eines schwierigen Hortextes beantworten
oder bestimmte Graphemfolgen nicht auf Anhieb richtig aussprechen konnen —
Erfahrungen, die alle Schiiler*innen aus ihrem Fremdsprachenunterricht ken-
nen. Spezielle Reflexionsphasen, die eine Verbalisierung sowohl ihrer Strate-
gien im Umgang mit der neuen Sprache bzw. mit den an sie gestellten Anforde-
rungen als auch ihrer Emotionen im Unterricht oder bei der hduslichen Nach-
und Vorbereitung gestatten, konnen eine entscheidende Rolle bei der Entwick-
lung des Verstandnisses der Lehramtsstudierenden fiir ihre zukiinftigen Schii-
ler*innen spielen.
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6 Fazit

Die vorangehenden Ausfiihrungen haben aufgezeigt, dass Sprachbewusstheit
und Sprachlernkompetenz fiir Fremdsprachenlerner*innen und besonders
-lehrer*innen zentrale Fahigkeiten und Fertigkeiten darstellen, deren Férde-
rung in den Lehramtsstudiengdngen fremdsprachlicher Facher noch nicht stark
genug in den Fokus geriickt wird. Um diesem Defizit entgegenzuwirken, wurden
sowohl auf theoriebasierter als auch praxisorientierter Ebene konkrete Vor-
schldage unterbreitet, die sich fiir eine Erweiterung zahlreicher fremdsprachli-
cher Lehramtsstudiengdnge bzw. eine Adaption der bestehenden Angebote fiir
viele unterschiedliche Sprachen anbieten wiirden. Dadurch lief3en sich ein Zu-
gewinn sowohl fiir die Studierenden und ihre Sprachbewusstheit, Sprachlern-
und -lehrkompetenz als auch die Sichtbarkeit ansonsten eher als ,klein‘ wahr-
genommener Studienficher/Sprachen erzielen (vgl. u.a. Arbeitsstelle Kleine
Facher 2020, hier insbesondere den Abschnitt ,,Wann ist ein Fach ein kleines
Fach?“). Entscheidend dabei bleibt eine enge Verzahnung von fachdidaktischer
und sprachpraktischer Lehre. Letztere wiirde den Studierenden die Sinnhaf-
tigkeit der an der Universitdt gelernten Inhalte im Hinblick auf ihren spédteren
Beruf stiarker verdeutlichen helfen und ware eine angemessene Reaktion auf die
Forderungen zahlreicher Studierenden nach einer h6heren Praxisrelevanz der
Inhalte des Lehramtsstudiums.

Gleichzeitig wiirde damit den universitiren Grundansichten einer for-
schungsbasierten Lehre verstiarkt Rechnung getragen. Im Sinne der effizienzba-
sierten Weiterentwicklung respektive des Qualitditsmanagements sollten die
hier vorgeschlagenen neuen Lehrkonzepte wiederum selbst empirisch unter-
sucht werden.
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Mentoring-Tandems in der
Sprachenlehrer*innenbildung - Lehr-/
Lernsettings fiir eine ressourcenorientierte
Forderung von Mehrsprachigkeits- und
Diagnosekompetenz

1 Sprachenlehrer*innenbildung in Osterreich -
Herausforderungen im Kontext von
Individualisierung und Mehrsprachigkeit

Mit der neu strukturierten Lehrer*innenbildung in Osterreich, die bereits im
Sommer 2013 rechtskrdftig wurde, sollten in Anpassung an die Vorgaben des
Bologna-Prozesses formale, strukturelle und inhaltliche Voraussetzungen fiir
Lerngelegenheiten geschaffen werden, durch die neben Fach- und Metho-
denkompetenz auch Selbst- und Sozialkompetenz von Lehramtstudierenden
aufgebaut werden konnen (Vorbereitungsgruppe Pddagoginnenbildung NEU
2011). Gleichzeitig sollten die hoheren Praxisanteile in der Sekundarstufenaus-
bildung in Verbindung mit einer stirkeren fachwissenschaftlichen Professions-
orientierung und einer forschungsgeleiteten fachdidaktischen Lehre, als Binde-
glied zwischen Theorie und Praxis (Hinger 2015: 35), der europaweit kritisierten
Praxisferne universitdrer Lehramtsstudien (Schmees 2020: 32) entgegenwirken.
Ein enger Theorie-Praxis-Bezug bleibt aufgrund zeitlicher und organisatorischer
Einschrankungen aber weiterhin eine grof3e Herausforderung.

Dass die komplexen beruflichen Anforderungen in den o.a. Kompetenzbe-
reichen bereits in der Ausbildungsphase Lehr-/Lernsettings erfordern, die indi-
vidualisierte Handlungsoptionen bieten, wurde bereits sehr eindriicklich u.a.
durch die videobasierte TEDS-TS Studie gezeigt. Dabei konnten Zusammenhéan-
ge zwischen professioneller Kompetenz und Unterrichtsqualitdt nachgewiesen
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und Kompetenzen angehender Lehrer*innen erfasst und quantifiziert werden
(Blomeke et al. 2011). Die grundlegende Bedeutung einer umfassenden Forde-
rung von Fach- und Methodenkompetenz sowie von Selbst- und Sozialkompe-
tenz wahrend des Studiums, wie vom Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR)
fiir Hochschulstudien generell vorgegeben und in Studienordnungen seit ge-
raumer Zeit beriicksichtigt, konnte auf diese Weise belegt werden. Auch im
Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) wird vorausgesetzt, dass Lernergeb-
nisse nicht nur an Kenntnissen festzumachen sind, sondern kognitive Fahigkei-
ten und praktische Fertigkeiten sowie die Ubernahme von Verantwortung und
Selbststdndigkeit einbeziehen miissen (Council of the European Union 2017).

Das Verstdandnis von Kompetenz als Zusammenspiel von individueller Be-
reitschaft mit wissensbasierten Fahigkeiten und Fertigkeiten entspricht bil-
dungswissenschaftlichen, spracherwerbstheoretischen und didaktischen Sicht-
weisen. Gemifd der weithin verbreiteten Definition nach Weinert (2001: 27) sol-
len verfiighare oder erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
»die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten®“ genutzt werden, um Probleme in ,,variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll“ zu 16sen. Diese bildungswissenschaftliche
Sicht spiegelt sich im Verstdndnis von Lernen, Lehren und Beurteilen im Rah-
men eines an neo-kommunikativen Prinzipien ausgerichteten Fremdsprachen-
unterrichts wider, der sich am handlungsorientierten Ansatz des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS) orientiert. Hier geht es da-
rum, ,die kognitiven und emotionalen Moglichkeiten und die Absichten von
Menschen sowie das ganze Spektrum der Fahigkeiten, {iber das Menschen ver-
fliigen und das sie als sozial Handelnde (soziale Akteure) einsetzen“, in den
Spracherwerbsprozess einzubeziehen, um Schiiler*innen zu befdhigen, sprach-
liche und kommunikative Aufgaben zu bewiltigen (Europarat 2001: 21). Das
Verstandnis von kommunikativer Kompetenz als Sprachhandeln und emanzi-
pierter Teilhabe an einer vielsprachigen und globalisierten Welt schafft dabei
eine Verbindung zur Mehrsprachigkeit, die durch Zusatzskalen zu pluricultural
repertoire, plurilingual repertoire und plurilingual comprehension im Companion
Volume zum GERS nun verdeutlicht wird (Council of Europe 2020: 124-128).
Mehrsprachige Handlungskompetenz ist dabei grundsatzlich als ,,capacity to
successively acquire and use different competences in different languages, at
different levels of proficiency and for different functions* zu verstehen (Council
of Europe 2007: 24). Die Deskriptoren des Referenzrahmens fiir Plurale Ansdtze
(REPA) spezifizieren die zugrundeliegenden Kompetenzbereiche, die sich wie in
bildungswissenschaftlichen Definitionen auf Wissen (knowledge), Einstellun-
gen (attitudes) und Fertigkeiten (skills) beziehen (Candelier et al. 2009).
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Um angehende Sprachenlehrer*innen auf zunehmend heterogener wer-
dende Lernvoraussetzungen vorzubereiten, braucht es Lerngelegenheiten, in
denen entsprechende spracherwerbstheoretische und padagogisch-didaktische
Konzepte aufeinander bezogen, praktisch erprobt und reflektiert werden kon-
nen. Dies erfordert stringent vernetzte Theorie-Praxisphasen (vgl. u.a. Kopf et
al. 2010) und ist umso bedeutsamer, wenn es um den Erwerb professioneller
Kompetenzen fiir einen ressourcenorientierten Umgang mit Individualitdt geht.
Im Sinne eines férderorientierten Diagnostizierens sollten Lehramtstudierende
dazu angeleitet werden, Ressourcen, Fahigkeiten und individuelle Bediirfnisse
von Lernenden zu erkennen und Riickmeldungen zu individuellen Lernvoraus-
setzungen und Entwicklungsmoglichkeiten zu geben (Buholzer et al. 2014: 16).
Die Valorisierung sprachlich-kulturellen Potenzials heterogener Lerngruppen
erfordert auf3er dem spezifischen Blick auf Lernprozesse, Lernvoraussetzungen,
Lerntempi und Lernziele auch ein besonderes Mafi an Reflexivitit im Sinne
einer critical multilingual awareness (Garcia 2017) sowie Mehrsprachigkeitskom-
petenz, definiert als ,,the ability to use a plural repertoire of linguistic and cultu-
ral resources to meet communication needs or interact with people from other
backgrounds and contexts, and enrich that repertoire while doing so“ (Beacco
et al. 2016: 20). Uber ein fundiertes Wissen zu fremdsprachlichen Lernprozessen
und deren Wechselwirkungen mit soziolinguistischen Kontexten hinaus miis-
sen Lehramtsstudierende daher auch mit mehrsprachigkeitsdidaktischen An-
sdtzen und Verfahren vertraut sein, die auf Valorisierung heterogener Ressour-
cen abheben und geeignet sind, Kompetenz-, Lerner- und Handlungs-
orientierung, als Charakteristika eines modernen neo-kommunikativen Unter-
richts, zu erweitern und zu schirfen (Reimann 2018).

Das Ziel, Mehrsprachigkeit als erkldrtes sprachenpolitisches Bildungsdesi-
derat und Alltagsrealitat fiir immer mehr Menschen im Unterricht zu férdern,
bleibt jedoch eine grofle Herausforderung (Haukas 2016: 3), zumal die beste-
henden Bildungssysteme noch kaum dafiir geriistet sind. Tendenzen zu einer
homogenisierenden Differenzierung und Perpetuierung monolingualer Ansitze
im Sprachenunterricht sind auch in der Sprachenlehrer*innenbildung weiterhin
erkennbar — nicht nur in Osterreich (Boeckmann 2016: 53).
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2 Ein interdisziplindrer Blick auf Mentoring-
Tandems als Lehr-/Lernsettings fiir die
Sprachenlehrer*innenbildung

Mentoring wird in verschiedenen Kontexten, vielfaltigen Formen und mit spezi-
fischen Zielsetzungen durchgefiihrt. Als Lehrhaltung umfasst Mentoring die
Beratung und Begleitung von Lernenden, um bestimmte Fahigkeiten intendiert
zu fordern und Handlungspraktiken zu optimieren, was die Gestaltung reflexi-
ver, situationsbezogener und kooperativer Lernprozesse impliziert (Beck 2003).
Charakteristisch sind auch gleichwertige Verantwortlichkeiten hinsichtlich des
Lehrens und Lernens, wechselseitige Unterstiitzung, vertiefte und achtsame
partnerschaftliche Beziehungen sowie ein flexibler Umgang mit der Rollenver-
teilung Mentor*in — Mentee. Die vielfdltigen Formen und spezifischen Zielset-
zungen moderner Mentoringkonzepte erschweren zwar eine iibergreifende De-
finition, gemein ist ihnen aber der Anspruch, individuelle Entwicklungs-
moglichkeiten in einem Klima der Achtsamkeit und Augenhéhe nachhaltig zu
fordern. Dies entspricht letztlich der idealtypischen Definition nach Ziegler
(2009: 11), die wesentliche und wiederkehrende Aspekte des interdisziplinar
gefiihrten Diskurses enthalt:

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/einer er-
fahrenen MentorIn und seinem/r/ihrem/r [sic] weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch
gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen gepragt, ihr Ziel ist die Férderung des Lernens
und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentees [sic].

2.1 Perspektivenwechsel und Individualisierung

Durch ihren Erfahrungsvorsprung kénnen Mentor*innen das Handlungsreper-
toire ihrer Mentees im Sinne einer Lern- und Kompetenzférderung erweitern
(Ziegler 2009: 18, 20). Sie werden dementsprechend als ,,individuals with ad-
vanced experience and knowledge who are committed to providing support”
(Ghosh und Reio 2013: 107) beschrieben. Die dazu erforderlichen Eigenschaften,
wie Beziehungsfdhigkeit, Motivationsfahigkeit und Vertrauenswiirdigkeit und
die Fahigkeit, angemessen fordernde Lerngelegenheiten zu schaffen, anhand
derer Mentees ihre eigenen Ressourcen bestmoglich nutzen und ihr Kompetenz-
erleben steigern koénnen, sind dabei hochrelevant fiir den Aufbau von profes-
sionsorientierter Selbst- und Sozialkompetenz sowie von Fach- und Metho-
denkompetenz. Unterschiedliche Lernformen kénnen in vollem Umfang ein-
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gesetzt werden (Ziegler 2009: 14, 24): Zur Férderung von Mehrsprachigkeits-
kompetenz kdénnen Mentor*innen als Rollenmodelle fungieren, wenn sie ihre
Einstellungen zu Sprachen und Kulturen vorleben und Strategieanwendung
demonstrieren (Modelllernen). Instruktionslernen kann anhand von individua-
lisiertem Feedback und passgenauen mehrsprachig und mehrkulturell angeleg-
ten Lernmaterialien erfolgen, die sich am Vorwissen und Lerntempo der Ler-
nenden ausrichten. Schliefilich konnen auch Erfahrungen weitergegeben und
ausgetauscht werden (Erfahrungslernen).

Der in Mentoring-Tandems angebahnte Perspektivenwechsel scheint in
Verbindung mit dem Austausch von Feedback zudem grofies Potenzial zu ha-
ben, Mentees und Mentor*innen gleichermafen zu férdern und die Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden iiber eine reine Wissensvermittlung hinaus
emotional stimmig zu gestalten, als Voraussetzung fiir einen Unterricht, der
positive Lernemotionen hervorruft (Sann und Preiser 2008). Dadurch sollen
angehenden Lehrpersonen ,Einblicke in Denkweisen und Verstehensschwie-
rigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler sowie Anregungen, wie sie die Schii-
lervorstellungen [sic] in ihrem Unterricht lernzielorientiert weiterentwickeln
konnen“ (Fischer et al. 2014: 11) eroffnet werden. Dies entspricht Hatties
Forderung nach ,teachers seeing learning through the eyes of students, and
students seeing teaching as the key to their ongoing learning“ (Hattie 2009: 22)
und ldsst einen Zuwachs an individualisierter Diagnosekompetenz erwarten, als
Vorbereitung auf binnendifferenzierten Unterricht. Individualisierung gilt dabei
als grofitmogliche Auspragung von Differenzierung, wodurch Individualdiag-
nose, die in Mentoring-Tandems geférdert werden kann, an Bedeutung gewinnt.

2.2 Forderorientierte Individualdiagnose und
ressourcenstdrkende didaktische Ansatze als Grundlagen
fiir den Aufbau von Mehrsprachigkeitskompetenz

Um Lernen wirksam unterstiitzen zu konnen, miissen sich Lehrer*innen immer
wieder ein Bild davon machen, wo ihre Schiiler*innen gerade stehen. Insofern
gehort Diagnostizieren zu ihrem alltdglichen Kerngeschiaft. Dass eine hohe Di-
agnosekompetenz von Lehrpersonen generell zu besseren Lernleistungen fiihrt,
ist mittlerweile empirisch belegbar. So erweist sich die Leistungseinschitzung
von Schiiler*innen durch die Lehrperson mit einer iiberbordenden Effektstarke
von d=1.29 in allen Unterrichtsfichern als hochst lernwirksam (Hattie et al.
2018).
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Lernvoraussetzungen und Lernstinde kénnen nicht nur mit wissenschaft-
lich fundierten, formellen Testverfahren, sondern auch mithilfe von informellen
diagnostischen Methoden, die in das Unterrichtsgeschehen eingebunden sind
und auf Beobachtungen und subjektiven Theorien der Lehrkrifte beruhen,
erhoben werden. Ziel ist es, ressourcenstirkende Maf3inahmen abzuleiten und
Lernleistungen von Schiiler*innen anzuerkennen (Buholzer 2010: 5-6). Dies gilt
als Voraussetzung fiir einen adaptiven Unterricht, in dem Schiiler*innen eigene
Ressourcen einsetzen konnen, um hypothesengeleitet, eigenverantwortlich und
selbstreflexiv zu lernen.

Im Fremdsprachenunterricht kdnnen Lernstandsanalysen nicht nur leis-
tungsbedingte individuelle Dispositionen von Schiiler*innen offenlegen, son-
dern auch sprachlich-kulturell geprdgte lebensweltliche Voraussetzungen.
Heterogene lernerseitige Ressourcen konnen durch mehrsprachigkeitsdidakti-
sche Ansdtze besonders effizient valorisiert werden: Sie basieren auf einem
inferentiellen, auf mentale Eigentdtigkeit ausgerichteten Lernbegriff und setzen
integrativ-spracheniibergreifende sowie transkulturelle Verfahren ein (Cande-
lier 2018). Charakteristisch ist anregungsreicher, an den Lernerbiographien
ausgerichteter Input. Statt (didaktischer) Reduktion sollen durch kognitiv an-
spruchsvolle Tatigkeiten, wie Wahrnehmen, Entdecken, Vergleichen, Analysie-
ren, Hypothesenbilden und Reflektieren, Verarbeitungsbreite und -tiefe gestei-
gert werden, was komplexe Lernaufgaben voraussetzt (Meif3ner et al. 2011: 104—
117). Ziel ist es, nachhaltige Vergleichs-, Transfer- und Reflexionsprozesse anzu-
stofen, um Erwerbsprozesse durch Ankniipfen an Transferbasen aus bekannten
Sprachen zu Okonomisieren, kulturspezifische Denk- und Handlungsweisen
besser zu verstehen und personliche Einstellungen zu Sprachen und Kulturen
bewusst zu machen. Durch den initiierten Transfer kann latent vorhandenes
Wissen in deklaratives und/oder prozedurales Wissen umgewandelt werden,
was vor allem Sprachverstehen beschleunigt (Strathmann und Meifiner 2019:
391) und in einer entsprechend steileren Lernprogression rezeptiver Teilkompe-
tenzen resultieren sollte.

3 Kontext und Konzept eines interdisziplindren
mentoring-gestiitzten Moduls fiir die
Sprachenlehrer*innenbildung

Obwohl sich mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze von einer Randerscheinung
zu einem Schliisselkonzept fiir den Aufbau mehrsprachiger und mehrkultureller
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Kompetenzen entwickelt haben und Befunde auf ihre lerndkonomische Funk-
tion hinweisen, sind sie weder in den konkreten Facherbeschreibungen aktuel-
ler Lehrplédne fiir die Sekundarstufe noch in Lehrwerken systematisch veran-
kert. Dies trifft nicht nur auf Osterreich zu: Ein aktueller Bericht zu den 2002
festgelegten Barcelona-Zielen zeigt, dass europaweit weiterhin grofie Anstren-
gungen notwendig sind, um die ,,Entwicklung von Sprachenkompetenz und
sprachlichem Bewusstsein [...] facheriibergreifend in die Lehrpldne* aufzuneh-
men, wobei das ,,gesamte Sprachenrepertoire der Lernenden [...] in der Schule
valorisiert und gefoérdert werden und zudem als padagogische Ressource fiir
weiteres Lernen [...] genutzt werden® soll (Europarat 2019: 20).

Evidenzen fiir die Schiisselfunktion der Sprachenlehrer*innenbildung lie-
gen bereits vor: So zeigt eine jlingst mit deutschen Lehramtsstudierenden
durchgefiihrte Studie, dass Reflexivitdt und positive Wertschdatzung mehrspra-
chiger Repertoires mit individuellen Dispositionen zusammenhadngen. Theoreti-
sche Vorbereitung und praktische Beschiftigung mit mehrsprachigkeitsdidakti-
schen Unterrichtsmaterialien auf der Basis sprachenbiographischer Arbeit
miissten daher bereits in die Erstausbildung integriert werden (Melo-Pfeifer
2018: 335-336). Dieser Schluss wird auch aus einer mit 6sterreichischen Lehr-
amtsstudierenden bereits 2012 durchgefiihrten Studie gezogen. Als wichtigstes
Ausbildungsprinzip wird hier die Verbindung von fachlichem Wissen, didakti-
scher Umsetzung und personlichen Einstellungen genannt. Konkret sollten
Mehrsprachigkeit bereits in der Ausbildungsphase thematisiert, Binnendiffe-
renzierung und Lerner*innenautonomie stirker an Mehrsprachigkeit angebun-
den und positive Lernerfahrungen in spracheniibergreifenden Settings ermog-
licht werden (Vetter 2012: 207). Beide Studien verweisen auf die Notwendigkeit
eines Theorie-Praxis-Transfers, um entsprechende Kompetenzen und Ressour-
cen aufzubauen.

Die Lehrveranstaltungen des gegenstidndlichen, an der Universitdt Salzburg
entwickelten interdisziplindren Themenmoduls zur Mehrsprachigkeit heben
genau darauf ab: Lehramtstudierende aller philologischen Unterrichtsfacher
konnen sich bereits ab dem 5. Semester spracherwerbstheoretische Grundlagen
und entsprechende padagogische und didaktische Verfahren in enger Verkniip-
fung aneignen. Dazu werden je eine psycho-/neurolinguistische, eine mehr-
sprachigkeitsdidaktische und eine bildungswissenschaftliche Lehrveranstal-
tung zum Umgang mit Heterogenitdt und Vielfalt des Lernens eng aufeinander
bezogen. Supervidierte Arbeit in Mentoring-Tandems im Umfang von 16 Unter-
richtseinheiten schafft ein padagogisch-praktisches Setting, in dem Lehramt-
studierende als Mentor*innen im 1:1 Setting mit Schiiler*innen als Mentees
vielfdltige, das volle Spektrum der Lerntriade umfassende Lehr-/Lernformen
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erproben konnen (Ziegler 2009). Es geht um Modelllernen (u.a. durch Vorleben
von Sprach- und Lernkompetenz), Instruktionslernen (u.a. durch Entwicklung
individualisierter mehrsprachigkeitsférdernder Aufgaben) und das Anbieten
von Erfahrungsgelegenheiten (u.a. um Lernstrategien zu erproben). Die Arbeit
in den Mentoring-Tandems wird durch Supervision begleitet, eine Mafinahme,
deren Wirksamkeit im Kontext von Mentoring als erwiesen gilt (Miller 2007).
Lehramtstudierende sollen vor allem die selbststindig und eigenverantwortlich
initiierte Beziehungsarbeit und den Wechsel zwischen der Lernenden- und der
Lehrenden-Perspektive reflektieren, den die Mentor*innenrolle erfordert. Das
Feedback zur Effizienz der Férdermafinahmen, das sie von den Mentees direkt
einholen kénnen, unterstiitzt dabei den Reflexionsprozess. Mentees werden von
den Lehramtstudierenden selbst rekrutiert und profitieren ihrerseits von den
ressourcenorientiert und mehrsprachigkeitsférdernd angelegten Unterrichts-
einheiten, um eine Fremdsprache neu zu lernen oder zu vertiefen. Das 12 ECTS
umfassende Themenmodul kann durch ein Aufbaumodul im gleichen Umfang
ergdnzt werden. Leistungsnachweise werden durch Priifungen und ein Portfolio
mit den entwickelten Lernmaterialien und begleitenden Logbiichern erbracht.
Letztere dokumentieren die Ergebnisse der Individualdiagnose und die daraus
abgeleiteten Verfahren und Ziele, das theoriebegriindete mehrsprachigkeitsdi-
daktische Konzept der erarbeiteten Lehr-/Lernmaterialien mit dem Mentee-
Feedback, die Umsetzungserfahrungen sowie die Entwicklung eigener Haltun-
gen und Ziele.

4 Evaluierung des Potentials von Mentoring-
Tandems als Lehr-/Lernsettings fiir die
Sprachenlehrer*innenbildung

Die erste durch Mentoring-Tandems gestiitzte Lehrveranstaltung wurde bereits
2014 am Fachbereich Romanistik der Universitdt Salzburg durchgefiihrt und
evaluiert. Das in Kooperation mit dem Fachbereich Psychologie erarbeitete
Konzept fiir ein didaktisches Einfiihrungsproseminar wurde in den Folgejahren
auf ein optionales mehrsprachigkeitsdidaktisches Proseminar iibertragen (je 4
ECTS). Das in Abschnitt 3 beschriebene interdisziplindre Themenmodul Mehr-
sprachigkeit wird seit 2018 im Wahlfachbereich angeboten. Der Frage, ob und
wie Aspekte von Selbst- und Sozialkompetenz sowie von Mehrsprachigkeits-
und Diagnosekompetenz angehender Sprachenlehrer*innen durch die Integra-
tion von Mentoring-Tandems geférdert werden konnen, wurde anhand einer
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longitudinalen, mehrperspektivisch angelegten Evaluierungsstudie nachge-
gangen.

4.1 Design und Erkenntnisinteresse der begleitenden
Evaluationsstudie

In der ersten, quantitativ angelegten Phase (vgl. 4.2) wurden anonyme Online-
Befragungen von Mentor*innen und Mentees im Rahmen von einfiihrenden
sprachendidaktischen Proseminaren an der Romanistik Salzburg durchgefiihrt.
Im Fokus standen Beziehungsfdhigkeit, Motivationsfahigkeit und Vertrauens-
wiirdigkeit, also Bereiche der Selbst- und Sozialkompetenz, die fiir Lehrperso-
nen besonders relevant sind (vgl. 2.1). In Bezug auf Fach- und Methodenkompe-
tenz wurde erhoben, wie Mentor*innen und Mentees die Fahigkeit, Lern-
strategien zu fordern und Lernmaterialien zu entwickeln, einschatzten. Ermit-
telt wurden Mittelwerte und Standardabweichungen. Aufgrund der Kkleinen
Stichprobe wurden diese Vollerhebungen unter gleichen Bedingungen in vier
Folgejahren (2014-2017) repliziert (Versuchsgruppe, n=38 Mentor*innen; n=31
Mentees), um die Validitdt zu erh6hen. Als weitere Mainahme wurden ab dem
zweiten Erhebungsjahr Befragungen in einfiihrenden sprachendidaktischen
Proseminaren durchgefiihrt, in denen keine Mentoring-Tandems integriert wa-
ren (Kontrollgruppe, n=45).

Die qualitative Anschlussstudie (vgl. 4.3) bezog sich auf die Entwicklung
von Diagnosekompetenz und die Fahigkeit, mehrsprachigkeitsdidaktische An-
sdtze anzuwenden. Dementsprechend wurden nur Logbiicher aus dem Wahl-
fachproseminar Mehrsprachigkeitsdidaktik (7 Logbiicher, Sommersemester
2016) und Themenmodul Mehrsprachigkeit (14 Logbiicher, Sommersemester
2018-2020) herangezogen und aufgrund der unterschiedlichen Lehrkontexte
getrennt ausgewertet. Im Sinne eines kategorienbasierten Ansatzes (Kuckartz et
al. 2009: 72, 76) wurden Textpassagen Kategorien (hinfort K) zugeordnet, die
sich einerseits am Kategoriesystem fiir forderorientiertes Diagnostizieren nach
Buholzer et al. (2014) orientierten (K1-K6)! und andererseits an den Kategorien
der quantitativen Vorerhebung, ndmlich Motivationsfahigkeit (K7), Beziehungs-

1 Ki=Fahigkeit forderorientiert zu diagnostizieren; K2=Fahigkeit Unterricht differenziert zu
gestalten; K3=Fahigkeit Lernprozesse zu steuern; K4=Fdhigkeit Ressourcen zu vernetzen;
K5=Fdhigkeit Sozialverhalten zu verstehen und zu steuern; K6=Fahigkeit Interdependenzen
zwischen Schule und Unterricht zu erkennen. Fiir eine detaillierte Beschreibung der Katego-
rien, Subkategorien und Ankerbeispiele muss aus Platzgriinden auf Buholzer et al. (2014: 1, 16,
27, 39, 47, 57, 68) verwiesen werden.
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fahigkeit (K8), Vertrauenswiirdigkeit (K11) sowie die Fihigkeiten, Lernstrate-
gien aufzubauen (K9) und individualisierte mehrsprachigkeitsfordernde Mate-
rialien zu erstellen (K10)% Die Subkategorien zur Férderung von critical multilin-
gual awareness (K12) und Mehrsprachigkeitskompetenz (K13) wurden nach
Kuckartz (2016: 64, 100) induktiv am Material ausgewéhlt und festgelegt. Um
das Material systematisch beschreiben und die Ergebnisse aggregiert prasentie-
ren zu konnen, wurde eine inhaltlich-strukturierende Vorgangsweise gewahlt
(Schreier 2014: 5-8). Den unterschiedlichen Lehrkontexten entsprechend wurde
getrennt nach den Gruppen Wahlfachproseminar Mehrsprachigkeitsdidaktik
(hinfort WF) und Themenmodul Mehrsprachigkeit (hinfort TM) ausgewertet.?

4.2 Zusammenschau der Ergebnisse der quantitativen
Eingangserhebung

Auf einer fiinfstufigen Ratingskala (1=sehr schlecht, 5=sehr gut) schitzten Men-
tees die Fahigkeit ihrer Mentor*innen, eine (lernforderliche) Beziehung aufzu-
bauen, im Schnitt sehr hoch ein (M=4.59-4.88; SD=0.18-0.43).* Das gilt auch fiir
Motivationsfihigkeit (M=4.50-4.72; SD=0.36-0.50) und Vertrauenswiirdigkeit
(M=4.44-4.80; SD=0.31-0.48). Sehr gut bewerteten die Mentees in allen Erhe-
bungsjahren weiterhin die Fahigkeit der Mentor*innen, sich an ihre Lernstrate-
gien anzupassen und diese auszubauen (M=4.10-4.50; SD=0.54-0.65). Am
hochsten schitzten sie den Lernerfolg ein, den sie anhand der individualisier-
ten Lernmaterialien erzielten (M=4.40-4.81; SD=0.40-0.89). Die Bewertungen
der Mentees ndherten sich insgesamt der Auspragung sehr gut und blieben iiber
die Erhebungsjahre hinweg stabil.

Mentor*innen schéitzten ihre Fihigkeit (lernférderliche) Beziehungen auf-
zubauen am héchsten ein (M=4.13-4.57; SD=0.22-0.62). Ahnlich hoch waren die
Ergebnisse zu Vertrauenswiirdigkeit (M=4.08-4.44; SD=0.31-0.48) und zur Fi-
higkeit individualisierte Lernmaterialien zu entwickeln (M=4.06-4.25; SD=0.45-
0.76). Thre Motivationsfihigkeit (M=3.93-4.21; SD=0.45-0.70) und ihre Fahigkeit
Lernstrategien zu fordern (M=3.56-4.05; SD=0.60-0.71) bewerteten sie deutlich
kritischer als die Mentees. Insgesamt unterstiitzten die konstant hohen Bewer-

2 Fiir eine Beschreibung der Items siehe Riickl und Mackinger (2015: 247).

3 Fiir eine detaillierte Darstellung der quantitativen Auswertung vgl. Riickl (2020: 87-101).

4 Die fiir Mittelwerte und Standardabweichungen angegebenen Bereiche geben jeweils den
hochsten und den niedrigsten Wert an, der in den verschiedenen Erhebungsjahren gemessen
wurde. Die Berechnungen erfolgten auf Basis eines Konfidenzintervalls von 95% (Meindl 2011:
138).
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tungen der Mentor*innen, die um die Ausprdagung gut kumulierten und keine
signifikanten Unterschiede in den Erhebungsjahren aufwiesen, die aus der
Mentee-Befragung ableitbare Effizienz der integrierten Mentoring-Tandems in
Bezug auf die Forderung der untersuchten Aspekte von Selbst- und Sozialkom-
petenz sowie von Fach- und Methodenkompetenz.

Die aggregierten Ergebnisse belegten weiterhin, dass sich Proband*innen
mit Mentoring (M=4.13; SD=0.50) in héherem Mafle zutrauten, Schiiler*innen
motivieren zu kénnen als jene ohne Mentoring (M=3.81; SD=0.72). Das gilt auch
fiir den Aufbau lernférderlicher Beziehungen (M=4.54; SD=0.41 im Vergleich zu
M=4.07; SD=0.50). In Bezug auf die Fdhigkeiten Lernstrategien zu fordern
(M=4.04; SD=0.65) und individualisierte Lernmaterialien zu entwickeln
(M=4.13; SD=0.69) wurden in den Versuchsgruppen mit Mentoring ebenfalls
deutlich hohere Werte gemessen. Insgesamt zeigten sich bei Lehramtsstudie-
renden, die in Mentoring-Tandems arbeiteten, im Vergleich zur Kontrollgruppe
in allen untersuchten Bereichen bessere Werte, bei Motivationsfahigkeit
(*p<.10) und Beziehungsfiahigkeit (***p<.001) sogar signifikant bessere Werte.

4.3 Zusammenschau der Ergebnisse der qualitativen
Anschlussstudie

Die Gesamtauswertung fiir das Wahlfachproseminar Mehrsprachigkeitsdidaktik
(WF) und das Themenmodul Mehrsprachigkeit (TM) zeigte eine klare Rangfolge
der in Abschnitt 4.1 beschriebenen Kategorien: Foérderung von Mehrsprachig-
keitskompetenz (K13 36%) wurde mit Abstand am haufigsten thematisiert. Ver-
trauenswiirdigkeit (K11 9.6%), die Fahigkeiten, Lernprozesse zu steuern (K3
9.3%), critical multilingual awareness zu fordern (K12 8.9%) und Unterricht dif-
ferenziert zu gestalten (K2 7.9%), lagen etwa gleich auf und erreichten jeweils
etwa ein Viertel der erstplatzierten Kategorie. Bemerkenswert ist, dass alle Ka-
tegorien dieses zweiten Haufigkeitsbereiches, mit Ausnahme von Vertrauens-
wiirdigkeit (K11), einen direkten Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit, Diffe-
renzierung oder Prozessorientierung erkennen lief3en. Ein dritter Haufigkeits-
bereich (etwa 6%-3%) umfasste die Fahigkeiten, forderorientiert zu diagnos-
tizieren (K1 6.2%), Ressourcen zu vernetzen (K4 5.5%), zu motivieren (K7 4.9%),
Lernstrategien zu férdern und zu nutzen (K9 4.4%), lernférderliche Beziehun-
gen aufzubauen (K8 4%) und individualisierte Lernmaterialien zu erstellen (K10
2.9 %). Die Fihigkeiten, soziales Verhalten zu verstehen und zu steuern (K5
0.4%) und Zusammenhinge zwischen Schule und Unterricht zu erkennen (K6
0%), spielten dem dyadischen Setting der Mentoring-Tandems entsprechend so
gut wie keine Rolle.
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Diese Gewichtung spiegelte sich grof3teils auch in der getrennten Auswertung
wider. Ausgepradgte Unterschiede zeigten sich lediglich bei Vertrauenswiirdig-
keit (K11), die im TM mit 11.1% eine wesentlich stidrkere Rolle spielte als im WF
(2.6%) und bei forderorientiertem Diagnostizieren (K1), das im Gegenzug im WF
(12.7%) wichtiger war als im TM (4.8%). Die Gewichtung der jeweiligen Unterka-
tegorien war dabei in beiden Gruppen dhnlich: Es ging vor allem darum, indivi-
duelle Lerner*innenbediirfnisse und -ressourcen zu erkennen sowie Riickmel-
dung zum Lernstand und -fortschritt zu geben. Die Fdhigkeiten, Unterricht
differenziert zu gestalten (K2 WF 9.7%, TM 7.5%) und Lernprozesse zu begleiten
(K3 WF 6%, TM 10%), als weitere Aspekte forderorientierter Diagnosekompe-
tenz, wurden in beiden Gruppen hiufig thematisiert.

Die Mentor*innen berichteten vor allem, wie sie versuchten, ihre Mentees
beim Lernen zu unterstiitzen und die Anforderungen an ihren Entwicklungs-
stand anzupassen. Dabei zeigten sie hohes Vertrauen in die Lernbereitschaft der
Mentees und versuchten, deren Selbststeuerung zu fordern. Sie kommentierten
auch die eingesetzten lernerorientierten Verfahren und erlduterten die Sprach-
erwerbskonzepte der individualisierten mehrsprachig angelegten Lernmateria-
lien. Studierende des TM argumentierten dabei hdufiger auf Basis ihres fachli-
chen Wissens zu Sprachenvergleich auf der Systemebene, was auf einen
Wissenstransfer aus der linguistischen Parallellehrveranstaltung hinweisen
konnte. Dass Mafinahmen zum Ausbau metakognitiver Kompetenzen nur im TM
thematisiert wurden, konnte ebenfalls auf das fundiertere Fachwissen der Stu-
dierenden zuriickfiihrbar sein. Die Eintrdge beschrankten sich jedoch nicht auf
die Wissensebene, sondern betrafen in beiden Gruppen eigene Einstellungen
und Haltungen in Bezug auf mehrsprachige und mehrkulturelle Repertoires, als
wesentliche Aspekte einer critical multilingual awareness.

Die fallbezogene Auswertung zeigte erwartungsgemaf} individuelle Gewich-
tungsunterschiede. Die dominante Stellung von Mehrsprachigkeitskompetenz
wurde jedoch in allen Profilen deutlich abgebildet. Aus Platzgriinden muss auf
eine ausfiihrlichere Beschreibung der Ergebnisse anhand von Belegen aus dem
Datenkorpus verzichtet werden.

5 Fazit

Aufgabe der Sprachenlehrer*innenbildung ist es, Lehramtstudierende beim
Aufbau berufsrelevanter Kompetenzen zu unterstiitzen. Dies schlief3t eine for-
derorientierte Diagnosekompetenz und Verfahren zum Aufbau von Mehrspra-
chigkeitskompetenz mit ein. Die vorliegenden mehrperspektivischen Evaluie-
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rungsergebnisse weisen diesbeziiglich auf ein vielversprechendes Potenzial von
Mentoring-Tandems als facettenreiches Lehr-/Lernsetting hin, wobei einge-
rdumt werden muss, dass sich die Ergebnisse auf eine kleine Stichprobe und
einen engen Bildungskontext beziehen, was ihre Aussagekraft einschrankt.
Eine Disseminierung des vorgeschlagenen Lehrveranstaltungskonzepts wiirde
weitere Erhebungen in dhnlichen Bildungskontexten und mit gréf3eren Stich-
proben ermdoglichen. Dariiber hinaus wiren Folgestudien mit Junglehrer*innen
sehr aufschlussreich: Sie kdnnten zeigen, ob und wie sich die Arbeit in Mento-
ring-Tandems in der Unterrichtspraxis auswirkt. Die derzeit vorliegenden Be-
funde deuten darauf hin, dass es nicht nur méglich, sondern sinnvoll ist, Lehr-
amtstudierende schon friith mit eigenstindig und eigenverantwortlich
durchzufiihrendem Unterricht zu betrauen - sie sind offensichtlich bereit, Ver-
antwortung im Sinne des zuvor diskutierten Kompetenzbegriffs zu iibernehmen,
wenn ihnen die Gelegenheit dazu geboten wird.
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- mehrsprachiges Repertoire 105f., 118f.,
237, 268, 273, 278

Ressourcen 3, 73, 80f., 106ff., 116, 118f., 124,
127,135, 144, 169, 269f., 272f., 277

Ressourcenorientierung 239, 241ff., 245,
267,269

ressourcenstarkend 272
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siehe Didaktik

romanische Sprachen 3,9, 157, 159, 162

Satzgrenze, Uberwinden 180, 186

Schnittstelle von Satz, AuBerung, Text 175

Schnittstelle von Syntax, Semantik,
Pragmatik 175, 179

schnittstelleniibergreifend (Bildungsstufen)
11

school language effect 239, 243

schreibdidaktisch 67

Schreibhandlungen 45

schriftliche Rezeption 139

schriftsprachliche Kompetenzen siehe
Kompetenz/en

schulische Bildung 35, 46

schulischer Mehrsprachenerwerb 139

Schulsprache 3, 9, 105f., 108f., 112, 116f.,
142, 239

Schweiz 3, 8f., 105ff., 139ff., 143ff.

Schweizer Fremdsprachenreform 9, 139, 150

Schwellenhypothese 142

scoolscape 196

Sekundarstufe 7,9, 35, 44, 51, 54, 66, 109,
140, 160, 175, 213f., 218ff., 222, 225f.,
252,273

Sekundarstufenunterricht siehe Unterricht

Selbsteinschatzung 132f., 145, 147f., 238

Selbstkompetenz siehe Kompetenz/en

Serbisch 115f.

Sinn 184,190

Sinn und Form 180, 184, 190, siehe auch
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sinnbezogene Vernetzung 193

sinnbezogene Zusammenhang 181

Sinnkonzept 192

Sinnrelationen 185

slawische Sprachen 3

Sozialkompetenz siehe Kompetenz/en

Spanisch 110ff., 117, 144, 159f., 162ff., 168f.,
255, 257, 262

Sprachanregungsqualitdt 26

Sprachbeobachtung 187

sprachbewusster Unterricht siehe Unterricht

Sprachbewusstheit 10, 26, 175, 187, 236,
243f., 251ff., 256, 258, 260, 263, 273

— reflexive Sprachbewusstheit 5

Sprachbildung 2, 5ff., 18f., 25, 27, 31, 35, 44,
74

- emotive sprachliche Bildung 36, 44

sprachdidaktisch 181

Sprache im Kontext 11

Spracheinstellung 243

Sprachenbiographie 109, 170, 272
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272ff., 278

Sprachenrepertoire 273

spracheniibergreifend 1, 119, 139, 236, 241,
245, 251, 254, 273

sprachenvernetzend 4,9, 237, 245

Sprachenvielfalt 80, 169

Spracherwerb 8, 87ff., 169

Sprachfamilie 251, 257

Sprachférderkompetenzen siehe
Kompetenz/en

Sprachférderprogramme 19

Sprachfdrderstrategien 26ff.

Sprachforderung 1, 6, 19, 25f., 31, 216

Sprachhandeln 268

Sprachhandlungen siehe Diskursfunktionen

Sprachhandlungsaspekt 35

Sprachhandlungsformate siehe
Diskursfunktionen

Sprachhandlungskompetenz siehe
Kompetenz/en

Sprachkompetenz siehe Kompetenz/en

Sprachlehrkompetenz siehe Kompetenz/en

Sprachlernerfahrungen 1, 225

Sprachlernkompetenz siehe Kompetenz/en

sprachliche Bildung siehe Sprachbildung

sprachliche Einschrankungen 6

sprachliche Entwicklung 25

sprachliche Mittel 39, 56, 58ff., 180, 192,
219, siehe auch syntaktische Muster

- bildungssprachliche Mittel 7, 17, 19f., 22,
27, 44f., 56

- emotive sprachliche Mittel 7, 35, 38f., 43ff.

sprachliche Perspektivierung 45f., 180

sprachliche Potenzierung 124

Sprachmanagement 244

Sprachproduktion 89, 95ff., 99ff.

— miindliche produktive Fertigkeiten 107

Sprachreflexion 44,169, 175, 187

sprachsensibel 83

sprachsensibler Unterricht siehe Unterricht

sprachstrukturelle Herausforderungen 161f.,
169

Sprachtypologie 9, 178

Sprachunterricht siehe Unterricht

Sprachvergleich 150, 169f., 187f., 258

Index == 293

Sprachvermittlung 169, 214

Sprachverstehen 89, 93ff., 99ff.

Sprachverwendung 17, 20, 28f., 44, 79f., 111,
181, 225

standardisierte Reifepriifung 45

Studie

— empirische Studie 8,108, 132f., 140, 143ff.

- Evaluationsstudie 275ff.

- Evaluierungsstudie 274

- explorative Studie 105, 108, 118

— Ldngsschnittstudie 139, 141

— Unterrichtsbegleitforschung 226f.

Studierende siehe Tertidrstufe

Stufeniibergang 106, 140, 144f., 148

stufentibergreifend 1, 3, 8, 108, 139

Siidtirol 8,123, 215, 221

Supervision 26, 273f.

Synergie 4,107, 150f., 170, 254

syntaktische Kompetenzen siehe
Kompetenz/en

syntaktische Markiertheit 178

syntaktische Muster 9, 17, 21, 23f., 28ff.

- markierte syntaktische Strukturen 175f.,
181

syntaktische Variation siehe Variation

Syntaxerwerb 23

systemlinguistische Analyse 39

Tertidrsprachen 4, 117, 140f., 160

Tertidrsprachenerwerb 140ff., 144

Tertidrsprachenlernende 141

Tertidrsprachenunterricht siehe Unterricht

Tertidrstufe 9ff., 251f., 254, 256ff., 262, 267,
272, 274ff., 279

Textarbeit 217

Textbegriff, erweiterter 213

Textbeispiel 113, 115f.

Textebene 181, 185

Textgrammatik 181

Texthandlungen 51

Textkohdrenz siehe Kohdrenz

Textkompetenz siehe Kompetenz/en

Textkorpus 52, 225

Textlange 110ff., 117

Textorganisation 51

Textproduktion 55,106, 119

— monologische Textproduktion 107
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— miindliche Textproduktion 105, 110, 113,
117

- textproduktionsorientiertes Vorgehen 214

- viersprachige Textproduktionen 117

Textprozeduren 51ff., 56f., 61, 66

textprozedurenorientierter Unterricht siehe
Unterricht

Textrepertoire 223

Textsorten 42f., 51, 54f., 67, 110, 186, 213f.,
216, 222f., 225f.

textuell 175

Thema — Rhema 178, 183, 188

Theorie-Praxis-Bezug 267, 269, 273

Top-down-Prozesse 142

Topik 179f., 184

Topikalisierung 175, 189

Transfer 4,9, 28,139, 141, 170, 233, 238,
240, 243ff., 252, 254, 261, 273

— herkunftssprachlicher Transfer 233, 237ff.,
243

Transferbasis 168, 255, 272

Transferpotenzial 255

Transferprozesse 237ff., 243, 245

Transfersprache 238

Transferstrategien 141

Transkripte 112

Translanguaging 73, 236, 244, 258
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Transversalitat 106, 108f., 115, 117, 182, 253,
260
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— Englischunterricht 3,107, 118, 139, 254

— Fremdsprachenunterricht 3, 10, 106f., 118,
139, 159, 169, 181, 183, 237, 241f., 254,
272

— Geschichtsunterricht 128f., 132

— Grammatikunterricht 175, 180ff., 191, 193
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246
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- Ladinischunterricht 213, 215, 223f.

— mehrsprachiger Unterricht 222

- Sekundarstufenunterricht 8

- sprachbewusster/sprachsensibler
Unterricht 4, 8, 123f., 128, 130f.

- Sprachunterricht 3, 66, 169, 214ff., 222,
226, 244,269

— Tertidrsprachenunterricht 144,169

- textprozedurenorientierter Unterricht 54

Unterrichtsgestaltung 144, 150, 175, 227,
240f., 245

unterrichtspraktisches Beispiel 218

Unterrichtssprache 123, 215

Variabilitat 30, 111

Variation 24,183

- syntaktische Variation 9, 175, 183f.

Varietdt 51, 105, 177, 215, 223

Varietdtenkompetenz siehe Kompetenz/en

Veneto 129

Verbalperiphrasen 158f., 163, 165f., siehe
auch aspektuelle Verbalperiphrasen

Verkniipfung von Sinn und Form 191

vernetzendes Lernen 169

Vertrauenswiirdigkeit 270, 275ff.

Visualisieren 51f., 54, 56f., 61ff.

vocabulary test siehe Wortschatztest

Volksschulalter siehe Grundschulalter

Volksschule siehe Primarstufe

vorschulisches Alter 18, 20

Vorwissen 144, 147, 168f., 189, 237, 242,
260, 271

Weiterbildung 26, 83

Wirksamkeitsnachweise 25f.

Wissen und Kénnen 256

Wortschatzerwerb siehe Lexikerwerb

Wortschatztest 91, 93, siehe auch Cross-
Linguistic Task, CLT

Wortstellung 175, 190

Zielsprache 133, 143, 169, 180, 189, 243,
254f., 261f.

zweisprachig siehe bilingual

zweisprachiger Kontext 123

Zweitspracherwerb 42
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