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Einleitung

Unter dem Motto ,,Briicken gestalten — mit Deutsch verbinden: Menschen —
Lebenswelten — Kulturen* fand 2017 in Fribourg/Freiburg in der Schweiz die
XVI. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer (IDT)
statt. Die IDT verfolgt die Ziele, liber den aktuellen Stand von Forschung und
Entwicklung im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) zu informieren, Begegnungen zwischen Theorie und Pra-
xis Raum zu geben, die Zusammenarbeit zwischen DaF- und DaZ-Akteuren
weltweit und innerhalb der deutschsprachigen Lander zu fordern und bil-
dungspolitische Akzente zu setzen. Die drei aus der IDT 2017 hervorgegan-
genen Tagungsbdnde — Bd. 1: Hauptvortrige, Bd. 2: Sektionen, Bd. 3: Spra-
chenpolitik: Expertenberichte und Freiburger Resolution — widerspiegeln
diese Ziele in vielfaltiger Weise und konturieren sie zukunftsgerichtet.

Die Vortrage an der IDT 2017 nahmen die zentralen Themen der Tagung
auf und schlugen Briicken zu den Schwerpunktbereichen des vielfaltigen Fach-
programms der Tagung. Sie begleiteten und erginzten auf diese Weise die ziel-
gruppenspezifischen Arbeitsgruppen, die Sektionsarbeit, die Podien, die didak-
tischen Werkschauen und die Posterausstellung. Sie wollten inhaltlich der Viel-
falt eines Fachs Rechnung tragen, das sich in den gut vier Jahrzehnten seines
Bestehens etabliert hat und sich heute durch eine Erweiterung und Ausdifferen-
zierung der Arbeitsschwerpunkte auszeichnet. Die zunehmende Bedeutung des
Bereichs DaZ, die sich nicht zuletzt aus der Forschung zur Sprachlichkeit allen
(schulischen) Lernens in den letzten zehn Jahren ergeben hat, stellt hier ein
besonderes Spannungsfeld dar. In internationaler Perspektive erweisen sich
Konzepte fiir das Lehren und Lernen des Deutschen als weiterer Fremdsprache
im Rahmen von Mehrsprachigkeitskonzepten als immer bedeutsamer. Neuere
Entwicklungen sind u.a. im Bereich der Kulturvermittlung bzw. des kulturellen
Lernens und hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien auszumachen, aber
auch die Perspektiven auf Grammatik und Wortschatz unterliegen einem gewis-
sen Wandel, mitbedingt u.a. durch korpuslinguistische Herangehensweisen und
allgemeinere Auffassungen vom Lehren und Lernen. All das und ebenso (das
Bewusstsein fiir) die zunehmende Heterogenitit der Zielgruppen und deren Be-
diirfnisse stellen insbesondere auch eine zeitgemésse Aus- und Fortbildung von
Lehrpersonen vor betrachtliche Herausforderungen.

An der IDT 2017 gab es Einzelvortrige und erstmals Ko-Vortrdge. Die
Einzelvortrdge waren als ,,Keynote“-Vortrage angelegt und vermittelten den
aktuellen Diskussionsstand in zentralen Themenbereichen des Fachs. Bei den
Ko-Vortrdgen stand jeweils ein iibergeordnetes Thema im Mittelpunkt, zu dem
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Einleitung

die beiden Vortragenden aus unterschiedlichen oder sich ergénzenden Per-
spektiven Position bezogen. Der hier vorliegende Bd. 1 der IDT-Tagungsakten
versammelt eine Auswahl dieser Vortrdge, die in ihrer inhaltlichen Vielfalt die
Breite der Diskussion illustrieren. Die ersten beiden Beitrdge konturieren das
Feld, indem Claudia Riemer die Entwicklungslinien des Fachs nachzeichnet
und Thomas Studer aktuelle Arbeitsfelder im Spiegel von Forschungsiiberbli-
cken diskutiert. Darauf folgen zwei Beitrdge, die Einblicke in zwei zentrale
Bezugswissenschaften des Fachs bieten: Regula Schmidlin stellt aus linguisti-
scher Perspektive die Frage nach der Plurizentrik der deutschen Sprache, wéh-
rend Asta Haukds Ergebnisse der empirischen Spracherwerbsforschung im
vieldiskutierten Bereich der Sprachendidaktik im Kontext der Mehrsprachig-
keit prisentiert. Das Thema der Mehrsprachigkeit zeigt sich auch in den
nédchsten beiden Beitrdgen, die sich auf unterschiedliche Weise Fragen der
Textarbeit widmen. Bei Sabine Dengscherz geht es um die Entwicklung mehr-
sprachiger Textkompetenz im tertidren Bereich, wihrend Ulrike Eder am Bei-
spiel der Kinder- und Jugendliteratur zeigt, dass Mehrsprachigkeit auch die
Arbeit mit literarischen Texten prdgen kann und dabei einen Beitrag zur Ent-
wicklung bildungssprachlicher Kompetenzen leistet. Diese Kompetenzen ge-
horen natiirlich zur Textarbeit im Umgang mit Sachtexten, z.B. im CLIL-Un-
terricht, wie Sandra Drumm zeigt. Die Vortrage widmeten sich dariiber hinaus
konkreten Lehr- und Lerngegenstéinden, wie die Beitrdge zu Wortschatz (Er-
win Tschirner) und Grammatik (Dietmar Rosler) illustrieren, an die sich Ni-
cola Wiirffels Beitrag zum Einsatz digitaler Medien zur Differenzierung im
Fremdsprachenunterricht anschliesst. Die kulturelle Dimension des Sprachun-
terrichts ist ein weiterer Schwerpunkt, zu dem Simone Schiedermair aus kul-
turwissenschaftlicher Perspektive Stellung bezieht, wihrend sich Jan-Oliver
Eberhardt an die Frage der Uberpriifung interkultureller Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht wagt. Die Ausbildung von Lehrenden steht im Mit-
telpunkt der drei folgenden Beitrdge, indem Ingo Thonhauser die Frage nach
den Komponenten fachdidaktischer Kompetenz stellt. llona Feld-Knapp und
Tatsuya Ohta greifen dies auf und diskutieren die Ausbildungsschwerpunkte
im ungarischen (Feld-Knapp) und japanischen Kontext (Ohta). Anton Ndf und
Raphael Berthele werfen abschliessend in ihren Beitrdgen einen kritischen
und zukunftsorientierten Blick auf die Umsetzung des kommunikativen An-
satzes (Ndf) und von sprachpddagogischen Innovationen allgemein (Berthele).
Es wire spannend und lohnend, diese Diskussionen im Sommer 2021 an der
nédchsten IDT in Wien fortzusetzen.

Fribourg/Freiburg, im Juni 2018
Ingo Thonhauser, Thomas Studer, Elisabeth Peyer
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Entwicklungslinien des Fachs Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache —
wo stehen wir heute und wo woll(t)en wir hin?

Claudia Riemer (Universitdt Bielefeld, Deutschland)

Der Beitrag befasst sich mit den internationalen Entwicklungslinien und Arbeitsberei-
chen des Hochschulfachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, der internationalen
Hochschulgermanistik und akademischen Deutschlehrer/innenbildung, die sich im Zuge
von Globalisierung, Migration und technologischer Entwicklung einer Fiille von offe-
nen Forschungsfragen, aber auch dringlichen bildungspolitischen und didaktischen Fra-
gen stellen miissen. Diese betreffen die Weiterentwicklung und Profilierung von Studi-
engingen und Forschungsschwerpunkten, die das sehr heterogene und sich schnell ver-
dndernde Berufs- und Praxisfeld von DaF und DaZ im Blick behalten. Es wird fiir eine
noch stirkere internationale Vernetzung und Zusammenarbeit pladiert — und fiir die
Einheit eines Fachs, das Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache wei-
ter als gemeinsamen Gegenstand betrachtet.

Im Rahmen meines Beitrags werde ich nicht auf die ,alten Konstituierungs-
debatten eingehen, aber aus meiner — selbstverstidndlich subjektiven — Sicht
heraus einige altbekannte Entwicklungslinien fortfilhren und nach wie vor
zentrale Fragen aufgreifen, die meiner Meinung nach fiir die Zukunft des
Fachs wichtig, ja vielleicht sogar entscheidend sind. Vieles davon ist nicht
neu (vgl. die Beitrdge des Podiums DaF 2015a und 2015b) und problemati-
siert das Verhéltnis von Forschung, akademischer Lehre und Praxisfeld, das
fiir ein immer auch praxisorientiertes Fach wie DaF/DaZ eine besondere He-
rausforderung darstellt.

Wo stehen wir heute? Allgemeine Tendenzen

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache durchlduft in den Regionen der Welt
zur gleichen Zeit sehr spezifische, aber auch erstaunlich vergleichbare Ent-
wicklungen. Die Herausforderungen sind grofl — aber die personelle und fi-
nanzielle Ausstattung des Fachs an den Hochschulen der Lander ist (meistens)
klein. In einigen Ldndern (wie z.B. China) ist in den letzten Jahren ein ful-
minanter Ausbau der Hochschulgermanistik und der Deutschlernangebote an
den Hochschulen zu beobachten. In anderen Liandern ist der Trend des
Deutschlernens besonders an den Schulen riickldufig, was dann auch Auswir-
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Claudia Riemer

kungen auf die Hochschulgermanistik hat, z.B. in Form riicklaufiger Studie-
renden- und Absolvent/innenzahlen. Und dem folgt dann oft auch mittelfristig
eine Reduktion der Ausstattung der Hochschulfiacher. Oft entsteht gleich-
wohl — oder sogar als Konsequenz des sinkenden Deutschlernangebots an den
Schulen — eine steigende Nachfrage nach auBerschulischen Deutschlernange-
boten in der Erwachsenenbildung und an den Hochschulen. Und in vielen
Léndern fehlen spiirbar qualifizierte Deutschlehrer/innen und entsprechende
akademische Ausbildungsgénge, so dass die Fort- und Weiterbildung von zu-
nehmender Bedeutung ist. Wir wissen und schitzen, dass das Goethe-Institut
hier so aktiv ist. Und es ist ein Anlass zur Freude, wie der Deutsche Akade-
mische Austauschdienst (DAAD) z.B. mit dem Lektor/innenprogramm und
dem neuen Projekt ,,DaF-Studienmodule/Dhoch3“ insbesondere in die Stir-
kung der akademischen Deutschlehrer/innenausbildung investiert.

Wo stehen wir in der Entwicklung zu einem Forschungsfach?

Zunichst ein ganz kurzer Blick auf die Forschungsentwicklung, die fiir ein
Hochschulfach von herausgehobener Bedeutung ist. Umfang, Qualitdt und Er-
trag der Forschung im Fach DaF/DaZ haben deutliche Fortschritte gemacht.
Inzwischen liberwiegen bei den Hochschullehrer/innen und Dozent/innen die-
jenigen, die ihre wissenschaftliche Sozialisation im Fach DaF/DaZ erhalten
haben und ihre wesentlichen Qualifikations- und Forschungsarbeiten im Fach
geschrieben haben.

Die empirische Wende im Fach ist weitgehend vollzogen. Auch wenn hier
sicherlich noch viele Anstrengungen erforderlich sind: Es ist inzwischen weit-
gehend akzeptiert, dass Nachwuchswissenschaftler/innen nur dann angemes-
sen empirische Forschungsprojekte durchfiihren kénnen, wenn die Ausbildung
von Forschungskompetenz auch Teil der DaF/DaZ-Studiengédnge ist. So sind
inzwischen u.a. empirische Forschungsmethoden nahezu durchgingig in den
Mastercurricula der Studiengénge in den deutschsprachigen Léndern veran-
kert. Dass Doktorarbeiten (und zunehmend auch Masterarbeiten) empirisch
ausgerichtet sind, ist in allen Forschungsgebieten des Fachs (Didaktik, Sprach-
lehr-/-lernforschung, Spracherwerbsforschung, Linguistik, Professionsfor-
schung — und auch in der Kulturwissenschaft/Landeskunde, wo noch mehr
Aufbauarbeit notwendig ist) inzwischen ein allgemein akzeptierter Standard.

Forschungsplanung, die iiber individuelle Profilierungen von Personen
bzw. gewisse Profilierungen von Gruppen von Wissenschaftler/innen oder
Hochschulstandorten hinausgeht, spielt im Fach DaF/DaZ allerdings noch eine
zu geringe Rolle, insbesondere wenn man Forschung auch als internationale
Zusammenarbeit versteht. Aber sie ist notiger denn je — auch angesichts der
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immer kompetitiveren Bedingungen der Forschungsforderung, auf die gerade
empirische Forschung dringend angewiesen ist. Trotz aller Erfolge, auf die
das Fach im Bereich der Sprach- und Kulturarbeit sowie der internationalen
Lehr- und Forschungskooperation verweisen kann (z.B. im Rahmen Germa-
nistischer Institutspartnerschaften (GIPs) oder Erasmus+-Programmen — bei
letzteren ist nicht notwendigerweise ein deutscher Hochschulstandort einzu-
binden): Es gilt, substanzielle Verbesserungen zu erreichen, damit das Fach
weiter an akademischer Reputation und struktureller Verankerung gewinnt,
auf die gerade kleine Fécher an ihren Hochschulen dringend angewiesen sind.
Die Nachteile der (geringen) GroBle des Fachs vor Ort kdnnen nur durch Ko-
operation — mit anderen Fichern, aber insbesondere mit den Fachkolleg/innen
anderer DaF/DaZ- und (internationaler) Germanistik-Standorte — iiberwunden
werden. Hierfiir wire es m.E. von besonderer Bedeutung, dass Fachvertreter/
-innen stérker fiir eine ortsiibergreifende und internationale Zusammenarbeit
gewonnen werden konnen, z.B. fiir die kooperative Betreuung von Nach-
wuchswissenschaftler/innen {iber Léndergrenzen hinweg. Es reicht dafiir nicht
aus, auf individuelle Bereitschaft und punktuelle Kooperationen zu setzen.
Wichtige Felder der Zusammenarbeit wéren z.B. die fachwissenschaftliche
und forschungsmethodologische Qualifizierung von Doktorand/innen im Rah-
men gemeinsamer Workshops, Tagungen und Sommerschulen. Kénnte man
nicht z.B. auch im Rahmen der IDT solche Formate etablieren? Dies wiirde
auch Einzelkdmpfer/innen und kleine Gruppen in sich traditionell philologisch
verstehenden Germanistiken unterstiitzen, die sich weniger mit den sprachli-
chen und literarisch-kulturellen Gegenstdnden und stirker mit den Prozessen
des Lehrens und Lernens des Deutschen befassen. Hiervon wiirde die
Deutschlehrer/innenausbildung insgesamt profitieren.

Wo stehen wir in Bezug auf die Praxisorientierung?

Es ist unbestritten, dass das Hochschulfach DaF/DaZ seine Wurzeln in der
Sprachvermittlungspraxis hat. So nannte uns Harald Weinrich (1979) ganz zu
Beginn der Implementierung des Fachs in der deutschen Hochschullandschaft
ein ,,Kind der Praxis®. Tédtigkeiten in der Sprachvermittlung waren und sind
das zentrale Berufsfeld, auf das die vom Fach angebotenen Studiengidnge und
Aktivititen in der Fort- und Weiterbildung vorbereiten. ZahlenmifBige Ande-
rungen und inhaltsbezogene Verschiebungen in diesem Praxis- und Berufsfeld
haben daher ganz unmittelbare Auswirkungen auf das Fach — bzw. sollten sie
haben (vgl. dazu Roggausch 2010). Drei Beispiele dafiir mochte ich nennen:

1. Wenn als eine Folge der Globalisierung die Funktionalitit des Spra-
chenlernens, also auch des Deutschlernens, v.a. fiir das berufliche Fortkom-
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men wichtiger geworden ist, werden Sprachangebote nur dann langfristig
nachgefragt werden, wenn Lernende ihre instrumentellen Ziele auch auf der
Ebene des Fremdsprachenunterrichts verwirklicht sehen. Dies bedeutet im
Umkehrschluss, dass DaF-Lehrkréfte bendtigt werden, die Deutsch fiir den
Beruf qualifiziert und motivierend unterrichten kénnen.

2. Wihrend an vielen Hochschulen in unterschiedlichen Léndern klassi-
sche Germanistikabteilungen kleiner werden oder ganz geschlossen werden,
wichst dennoch gleichzeitig die Nachfrage nach Deutschangeboten durch Stu-
dierende nicht-germanistischer Studiengéinge im Rahmen ihres Studiums ganz
anderer Fécher und/oder im Kontext transnationaler Studiengéinge oder trans-
nationaler Groftanker, wie etwa der ,,German Jordanian University” in Am-
man oder der ,, Tiirkisch-Deutschen Universitit™ in Istanbul. Diese Nachfrage
entsteht teils aus einer Motivation fiir die Fortsetzung des Fachstudiums in
deutschsprachigen Léndern — mitunter als angestrebter erster Schritt einer
Auswanderung. Dann werden aber keine klassischen, eher philologisch-kultur-
vermittelnden, allgemein-wissenschaftssprachlich propadeutischen université-
ren Deutschkurse, sondern spezifische Fachsprachen vermittelnde Deutsch-
kurse bendtigt, fiir die wiederum spezifisch qualifiziertes Lehrpersonal ge-
braucht wird (Stichworte: Entwicklung der Fachkompetenz und Fachsprachen-
vermittlungskompetenz).

3. Erfolgt das Deutschlernen berufsbegleitend und in Formaten, die Pré-
senzangebote mit Fernlernangeboten verbinden, bendtigt man fiir das Auf-
und Umsetzen flexibler Lehr-/Lernformate qualifizierte Lehrende, die techno-
logische Moglichkeiten zielgerichtet nutzen und Lernende auf ihrem stérker
selbstgesteuerten Lernweg beratend begleiten konnen (Stichworte: Medien-
kompetenz, Sprachlernberatungskompetenz).

Als Zwischenfazit halte ich daher fest: Es gibt v.a. auerhalb der Schulen
immer seltener den allgemeinen Deutschunterricht, auf den man in der akade-
mischen Deutschlehrer/innenausbildung vorbereiten konnte. Hieraus resultie-
ren fiir die Studienginge in den deutschsprachigen Léndern sowie in der
Hochschulgermanistik und an den Pédagogischen Hochschulen der nicht-
deutschsprachigen Léinder erhebliche Herausforderungen, die das Fach struk-
turell mitunter tiberfordern. Denn bleiben wir ehrlich: Die jeweils benétigten
Spezialist/innen kdnnen wir nicht allesamt in einem (oft kurzen, zweijéhrigen)
Studiengang ausbilden. Angesichts des sich schnell wandelnden Praxisfelds
wird ein allgemeingiiltiger Kern im Zentrum stehen bleiben miissen. Wir miis-
sen aber stirker auf die Verzahnung von Aus- und Fortbildung achten und
iiber die auch arbeitsteilige Profilierung der Studiengénge nachdenken. Und
damit meine ich sowohl die DaF/DaZ-Studiengéinge in den deutschsprachigen
Léandern als auch die der Germanistik der nicht-deutschsprachigen Lénder, die
(auch) der Deutschlehrer/innenausbildung verpflichtet sind bzw. sich noch
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starker mit dieser Aufgabe anfreunden miissen. Dass Berufsorientierung —
auch weit iiber die Deutschlehrer/innenausbildung hinaus — in weiten Regio-
nen der Welt zentral fiir das Deutschlernen geworden ist, ist nicht mehr weg-
zudiskutieren.

Wo stehen wir mit unseren Studiengiingen, und was ist noch zu tun?

Zunéchst mochte ich einen Blick auf die Fachentwicklung DaF/DaZ in den
deutschsprachigen Landern werfen. Und bitte sehen Sie mir nach, dass ich
tiber die Entwicklungslinien in Deutschland besser Bescheid weil3 als tiber die
in Osterreich und der Schweiz. Im Fach stand zuniichst das Lehren und Ler-
nen des Deutschen als Fremdsprache in den nicht-deutschsprachigen Léndern
im Vordergrund. Parallel zu den steigenden Zahlen der Einwanderung und der
langsamen und bei Weitem nicht abgeschlossenen gesamtgesellschaftlichen
Anerkennung, dass z.B. Deutschland ein Einwanderungsland ist, wurde der
Bereich Deutsch als Zweitsprache zunehmend wichtig. Dies spiegelt auch die
immer hdufiger anzutreffende erweiterte Fachbezeichnung Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache (DaF/DaZ) wider. Die Erforschung der Spracherwerbspro-
zesse, der sprachlichen — aber nicht nur der sprachlichen — Situation von
Migrant/innen und ihren Familien sowie die Konzeption und Begleitung von
Angeboten zur Sprachforderung — und deren sprachen- und bildungspoliti-
schen Implikationen — sind wichtige und nicht mehr wegzudenkende Arbeits-
schwerpunkte des Faches geworden.

Hauptbezugsfelder des Fachs DaF/DaZ waren lange Zeit v.a. der Erwach-
senenbereich in der universitdren und auBerschulischen Sprachvermittlung im
Inland sowie das breite Feld der Vermittlung von Deutsch als Fremdsprache
an Bildungseinrichtungen, zu denen auch die Schulen im Ausland zdhlen. Erst
in den letzten Jahren erfolgt durch die Integration (zu) kleiner DaZ-Formate
in die Lehrer/innenausbildung an deutschen Universitdten eine Beteiligung
des Fachs DaF/DaZ in der grundstindigen Ausbildung von Lehrer/innen &6f-
fentlicher Schulen. In Osterreich wird DaZ im Rahmen kleiner Pflicht- oder
Wahlpflichtelemente im Rahmen der Deutschlehrer/innenausbildung vermit-
telt. Was durch diese kleinen Studienelemente in Bezug auf die DaZ-Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden tatsdchlich geleistet werden kann, ist eine
noch offene Forschungsfrage. Ich habe hierfiir im Rahmen unterschiedlicher
Fachtagungen das Bild eines ,Durchlauferhitzers® bemiiht und fiir die zusitz-
liche Einstellung grundstidndig qualifizierter DaZ-Lehrer/innen an den Regel-
schulen pléddiert. Eine solche Forderung scheint mir auch angesichts der in
Deutschland zu beobachtenden Entwicklung gerechtfertigt, dass an den Schu-
len Lehrkrifte in unter ganz unterschiedlichem Label laufenden Sonderklassen
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zur Vermittlung von Sprachkenntnissen fiir gefliichtete schulpflichtige Kinder
und Jugendliche eingesetzt werden, die iiber keinerlei DaF/DaZ-Qualifikation
qua Ausbildung verfiigen.

Obwohl das Fach seit vielen Jahren darauf dringt, existieren bis heute
keine gesicherten und nachhaltigen Qualifikations- und Professionsstrukturen
fiir die Vermittlung von zweitsprachlichen Kompetenzen an Migrant/innen
und ihre Kinder bzw. fiir die Durchfithrung sprachsensiblen Fachunterrichts
an den Primar- und Sekundarschulen (und auch im Elementarbereich). Gleich-
zeitig arbeiten Lehrkrifte fiir DaZ in der Regel im Rahmen kurzfristiger, nicht
sozialversicherungspflichtiger Honorarvertrdge unter prekdren Arbeitsbedin-
gungen v.a. im auferschulischen Bereich und an Einrichtungen der Erwach-
senenbildung. Appelle und Petitionen haben noch kein spiirbares Echo er-
zeugt.

So haben die letzten Jahre wieder einmal verdeutlicht, dass das Fach stark
durch Entwicklungen des Praxisfeldes geprdgt ist und viel re-agiert werden
muss — z.B. durch die Beteiligung bei der Einrichtung und Durchfiihrung von
Studienelementen DaZ oder Weiterbildungsangeboten, durch die Beteiligung
am politischen Meinungsbildungsprozess, durch die Beteiligung an transnati-
onalen Hochschulprogrammen. Wir miissen darauf achten, dass dies nicht zu-
lasten der Forschungs- und Theorieentwicklung im Fach geschieht. Dies ist
fiir das Fach iiberhaupt nicht neu: DaF/DaZ wurde eben gerade nicht auf der
Basis wissenschaftlicher Entwicklungen eingerichtet, sondern aufgrund spiir-
bar gewordener Bedarfe v.a. hinsichtlich der Professionalisierung von Lehr-
kréiften fiir das Praxisfeld von Sprachunterricht und Sprachférderung. Und
dieses Praxisfeld ist so schnell im Wandel, dass wissenschaftliche Grundlagen
héufig den Charakter einer Nachlieferung erhalten, wobei es oft doch so not-
wendig wire, zunédchst begriindete Grundlagen zu entwickeln und dann ent-
sprechende Sprachlernangebote zu entwickeln.

Wo stehen wir mit unseren Studiengiingen in den deutschsprachigen
Léindern nach der Bachelor-Master-Reform, und wie konnte es
weitergehen?

Ich habe bereits auf Probleme verwiesen, die aus der geringen GroBe des
Fachs an den Hochschulstandorten erwachsen. In Deutschland sind diese wih-
rend der Um- und Neustrukturierungsprozesse im Zuge der Bologna-Reform
einmal mehr deutlich sichtbar geworden. Wéhrend es bis Mitte der 1990er-
Jahre noch einige Magisterstudiengdnge gab, in denen DaF/DaZ als Haupt-
oder Nebenfach ab dem ersten Hochschulsemester studiert werden konnte,
gibt es heute nur noch wenige Moglichkeiten, in Deutschland DaF/DaZ
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grundstindig ab der Bachelorphase zu studieren und in der Masterphase fort-
zufiihren. Ein grundstdndiges Bachelorstudium DaF/DaZ wird bis heute in
Osterreich nicht angeboten. Einen Masterstudiengang DaF/DaZ bietet die Uni-
versitit Wien an, wihrend an der Universitit Graz ein berufsbegleitender
,,Universitdtslehrgang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache” in Form einer
einjdhrigen Zusatzausbildung oder als zweijéhriges Masterstudium besteht. In
der Schweiz gibt es meines Wissens nur einen Studienstandort, an dem DaF/
DaZ im Bachelor- und im Masterbereich angeboten wird: an der Universitdt
Fribourg. In Deutschland entstanden an vielen Standorten unter Verzicht auf
Bachelorstudiengidnge ,nur® Masterstudiengénge, die auf einen (in der Regel
allgemeingermanistischen) Bachelor einen stirker anwendungsbezogenen
Master aufsatteln. Gleichzeitig erlebten an einigen Orten ehemalige Zusatzstu-
diengénge eine erhebliche Aufwertung zu Masterstudiengéngen, insbesondere
im Bereich DaZ. Entscheidungen fiir einen Masterstudiengang folgten aus
Profilierungsiiberlegungen, héufig aber schlicht auch aus Erwédgungen hin-
sichtlich der im Fach jeweils vor Ort vorhandenen Lehrkapazitit und der am
jeweiligen Studienstandort herrschenden Rahmenbedingungen.

Bitte verstehen Sie mich nicht falsch: Ich mochte die Relevanz von DaF/
DaZ-Masterstudiengéngen iiberhaupt nicht in Frage stellen. Fiir die weitere
Profilierung des Faches in Lehre wie Forschung war und ist der Masterbe-
reich unverzichtbar, sowohl zur Attrahierung internationaler Studierender wie
auch zur Ausbildung und Gewinnung von Nachwuchswissenschaftler/innen.
Die Folgen der gerade beschriebenen Entwicklungen sind aber m.E. nicht zu
unterschitzen: Dieselben akademischen DaF/DaZ-Abschlussgrade stehen mal
fiir eine Grundausbildung in DaF/DaZ, mal fiir eine weiterfithrende, stirker
oder ausgeprigt forschungsbezogene Qualifizierung.

Entwicklungen im Studienangebot gehen einher mit einer Verschiebung
innerhalb der Studierendenschaft und ihrer Qualifizierungswege. In Deutsch-
land beginnt auch an Standorten mit konsekutiven Bachelor-Master-Studien-
gingen ein wesentlicher Anteil der Studierenden inzwischen ein DaF/
DaZ-Fachstudium erst mit dem Masterstudium, wéihrend DaF/DaZ-Bachelor-
absolvent/innen mitunter die Universitdt ganz verlassen und in das prekére
Berufsfeld im Inland einmiinden oder in fachlich affinen Masterstudiengéngen
weiterstudieren. Dies fiihrt dann dazu, dass DaF/DaZ-Masterstudierende hau-
fig erst einmal in den Grundlagen des Fachs nachqualifiziert werden miissen.
Und nur an konsekutiven Bachelor-Master-Standorten kann dabei auf Bache-
lormodule, z.B. im Rahmen eines obligatorischen Angleichungsstudiums, zu-
rickgegriffen werden. Fakt ist auBerdem, dass sich insbesondere die interna-
tionalen Studierenden hinsichtlich ihrer mitgebrachten fachwissenschaftlichen
Profilierung aus den absolvierten germanistischen (Bachelor-)Studiengdngen
in ihren Herkunftslindern sehr stark voneinander unterscheiden. Der Umfang
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der fachwissenschaftlichen Kompetenz der Studierenden ist zudem schlicht
davon abhingig, wie hoch der Anteil der rein sprachpraktischen Ausbildung
im Erststudium war — und dies ist auch eine Folge des Status der deutschen
Sprache im jeweiligen Land — ob sie ndmlich schulisches Unterrichtsfach ist
oder nicht. Und auch in den Studiengéngen innerhalb der deutschsprachigen
Lander muss die studienbegleitende sprachpraktische Weiterqualifizierung
systematischer verfolgt werden. Die Erhdhung der sprachlichen Studienvor-
aussetzungen (z.B. die Festlegung des TestDaF-Niveaus fiir alle Teiltests auf
der Stufe 5), die in einzelnen Féllen bereits erfolgt ist, kann keine grundsitz-
liche Losung sein. Sie wiirde dazu fiihren, dass ganzen Regionen der Zugang
zu einem DaF/DaZ-(Master-)Studium in deutschsprachigen Léndern und da-
mit eine Moglichkeit zur Weiterqualifizierung in Richtung Promotion und
wissenschaftliche Karriere verwehrt wird. Dies wiirde dann solche Regionen
besonders treffen, aus denen auf der einen Seite Studieninteressent/innen
kommen, in denen keine entsprechenden Studiengéinge und/oder Promotions-
moglichkeiten mit DaF-Profil bestehen, auf der anderen Seite dort aber qua-
lifiziertes Personal fiir den Deutschunterricht und die Lehrer/innenausbildung
bendtigt wird. Auch mit Blick auf die gewachsene Heterogenitét der Studien-
interessent/innen konnte eine gewollte und im Fach abgestimmte unterschied-
liche Profilierung der Studiengidnge an den unterschiedlichen Standorten die-
sen Entwicklungen entgegenkommen.

Wo wollen wir hin? Warum ich in Bezug auf das Verhiltnis von DaF
und DaZ fiir die Einheit des Fachs plidiere

Thnen wird aufgefallen sein, dass ich bisher zwar gelegentlich nur von DaF
oder von DaZ, aber meistens von DaF/DaZ gesprochen habe. Im letzten
Teil meines Beitrags mochte ich nun auf die vielleicht brisanteste Frage, ndm-
lich die nach dem Verhiltnis zwischen DaF und DaZ kommen — und jetzt
schon ankiindigen: Ich bin eine Verfechterin der Einheit des Fachs und halte
inzwischen iiberhaupt nichts mehr davon, die beiden Bereiche auseinanderzu-
dividieren, weder in Studiengéingen noch in strikten Abgrenzungen zwischen
Lehrstiihlen. Uber kaum ein Thema wird strukturell im Fach derzeit so kon-
trovers diskutiert wie liber das Verhiltnis zwischen DaF und DaZ. Es gibt
viele Stimmen, die auf die verbesserte Sichtbarkeit des Fachs verweisen in
Zeiten, in denen Fragen rund um Flucht, Migration und Sprache auf gewach-
sene gesamtgesellschaftliche Aufmerksamkeit stoBlen. DaZ ist in der Tat in-
zwischen als Teilbereich des Fachs nicht mehr wegzudenken — DaF als Ober-
begriff fiir sowohl DaF als auch DaZ hat ausgedient. In akademischer Lehre
wie Forschung sind Mehrsprachigkeit, Sprachforderung, sprachliche Bildung
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und Spracherwerb in Deutsch als Zweitsprache wichtige Gegenstéinde gewor-
den. Gerade DaZ spielt eine zunehmend wichtige Rolle bei der Forschungs-
profilierung des Fachs, was auch daran liegt, dass entsprechende drittmittel-
geforderte Bundesprogramme in Deutschland hier kriftige Anreize setzen.
Promotionen in den deutschsprachigen Léndern entstehen zunehmend im
Kontext DaZ, auch aus einem naheliegenden Grund: Das empirische Feld und
vielerlei Praxiskontakte sowie die vielen offenen Forschungsfragen liegen
quasi vor der Haustiir.

Es ist aber auch viel von ,Ver-DaZ-ung‘ die Rede und der Gefahr, dass
die DaF/DaZ-Fachbereiche zu Zulieferern der Deutschlehrer/innenausbildung
im Inland mutieren und sich im Massengeschéft zulasten der weiteren Fach-
und Forschungsprofilierung aufreiben. Und es gibt die Befiirchtung, dass bald
alle Fachvertreter/innen in den DACH-Léndern nur noch DaZ betreiben und
der internationalen Germanistik und Deutschlehrer/innenausbildung die Part-
ner/innen aus den deutschsprachigen Lindern ausgehen. Ich selbst habe an der
Debatte teilgenommen und mache mir durchaus auch Sorgen, v.a. aufgrund
der knappen personellen Ressourcen im Fach. Ich staune zudem gelegentlich
dariiber, wer sich alles inzwischen dem Bereich DaZ zuordnet. Dies sollte
m. E. aber nicht dazu fiihren, DaF und DaZ voneinander zu entkoppeln. Zwei
Argumente dafiir mochte ich nennen: So speist sich erstens die DaZ-Didaktik
zu guten Teilen aus der DaF-Didaktik und deren Lernerorientierung und
Fremdperspektive. Auch bestehen zweitens vielféltige Ankniipfungspunkte
zwischen DaZ und dem schulischen DaF-Unterricht, z.B. im Rahmen des
Fachunterrichts an deutschen Auslandsschulen oder CLIL-Konzepten, die nur
wenige DaZler/innen explizit nutzen.

Ich mochte auBerdem die Trennung zwischen DaZ und DaF aus einer
breiteren Perspektive des Deutschlernens in nicht-deutschsprachigen Lindern
problematisieren, wo oft keine oder nur eingeschrinkte Kontaktmoglichkeiten
zur Sprache auflerhalb des Unterrichts bestehen. Zwar wissen wir alle, dass
eine strikte Trennung zwischen DaF und DaZ, bezogen auf die Zielgruppen
der Lernenden, nicht moglich ist und dass die eindeutige Kategorisierung aus
der Sicht einer mehrsprachigen Person, die in unterschiedlichen Lebensphasen
innerhalb und auferhalb deutschsprachiger Lénder lebt, noch weniger moglich
ist. Personliche Nebenbemerkung: Ich fand es schon als Studentin wenig
iiberzeugend, dass teilweise von DaF-Kursen fiir internationale Studierende an
deutschen Universititen gesprochen wurde mit dem Hinweis, dass Studie-
rende doch keine Migrant/innen seien. Heutzutage mehren sich Berichte {iber
die hohe Nachfrage nach universitirem und auBeruniversitdrem Fremdspra-
chen-, darunter DaF-Unterricht: Sie stammen von Kolleg/innen aus der Hoch-
schulgermanistik, DAAD-Lektor/innen und Mitarbeiter/innen von Goethe-In-
stituten und anderen privaten Sprachinstituten aus von Kriegen und Terror
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geprigten Landern wie Mali oder von durch hohe Arbeitslosigkeit junger Er-
wachsener gepriagten Léndern im siidlichen Europa oder aus nordafrikani-
schen Landern. Und wenn in anderen Léndern, in denen es Menschen wirt-
schaftlich sehr schlecht geht, die Zahlen der Al-Kursteilnehmer/innen und
Al-Priifungen (als Voraussetzung flir den Ehegattennachzug oder die Auf-
nahme einer Au-pair-Tétigkeit in Deutschland) rasant zunehmen — und wenn
aus vielen Landern der Welt die Botschaft kommt, dass viele junge Deutsch-
lerner/innen auf ein Studium in Deutschland und moglicherweise daraus re-
sultierende Berufschancen in wirtschaftlich stirkeren Landern hoffen — dann
spétestens wird deutlich, dass solch instrumentelles, auf die Verbesserung der
Lebenschancen gerichtetes Deutschlernen schlecht mit dem klassischen
DaF-Begriff zusammengebracht werden kann und dass die Grenzen zwischen
DaF und DaZ weit vor dem Ubertreten der Grenzen zu deutschsprachigen
Léander verschwimmen.

Wo wiire ein besserer Ort, die Einheit des Fachs zu beschworen, als in der
Schweiz? Es ist schon fast zehn Jahre her, dass im Rahmen einer Tagung in
Bern im Jahr 2008 der Kollege Claudio Nodari behauptete: ,,Es gibt nur eine
Deutschdidaktik® (nachzulesen in Nodari 2009). Er begriindete dies u.a. mit
der Unmoglichkeit der eindeutigen Zuordnung der Zielgruppen zu DaF, DaZ
und DaM und pladierte fiir eine Authebung der Trennung zwischen den drei
Didaktiken in der Deutschlehrer/innenausbildung und dafiir, den lernenden
Menschen in den Vordergrund zu riicken.

Und wo wire ein besserer Ort, die Einheit des Fachs tliber Landergrenzen
hinaus zu beschworen, als bei der IDT? Wenn mit ,,Einheit des Fachs® ein
internationaler Fachverbund der akademischen Fachbereiche intendiert ist, die
sich der Deutschlehrer/innenbildung verpflichtet fiihlen — dann spielt es nur
noch eine untergeordnete Rolle, ob man sich als eher DaF- oder DaZ-orien-
tiert versteht. Bei aller Anerkennung der Diversitit der regionalspezifischen
Anforderungen, Interessen, politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen und vorhandenen Personal- und Finanzressourcen: Wir werden die
vielfdltigen Herausforderungen, die ich in meinem Beitrag nur anreiflen
konnte, nur bewidltigen kénnen, wenn wir gemeinsam agieren, nicht immer
nur re-agieren und uns liber Grundlagen und Mindeststandards der akademi-
schen Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie der Qualifikation von Nachwuchs-
wissenschaftler/innen verstdndigen.
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Erntezeit!? Streiflichter auf aktuelle Arbeitsfelder
der Fremdsprachendidaktik

Thomas Studer (Universitdt Fribourg/Freiburg, Schweiz)

Fiir mehrere Arbeitsfelder der Fremdsprachendidaktik liegen heute Forschungsiiberbli-
cke und/oder Metastudien vor. Das betrifft z. B. das datenbasierte, entdeckende Lernen
(Data-driven learning), die Interkomprehension (als Arbeitsgebiet der Mehrsprachig-
keitsdidaktik) und das aufgabenbasierte Lehren und Lernen (Task-based language teach-
ing). Kann man also ,ernten‘, d.h. kann — oder sollte — von diesen Uberblicksstudien
fiir das Fremdsprachenlehren und -lernen profitiert werden? In meinem Beitrag werfe
ich Streiflichter auf die genannten Arbeitsfelder und gehe dabei besonders der Frage
nach, was ein weiter fortgeschrittener Forschungsstand in diesen Arbeitsfeldern fiir die
Fremdsprachendidaktik bedeutet, wobei ich unter Fremdsprachendidaktik und mithin
unter Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ) sowohl eine Empirie-basierte
Wissenschaft als auch eine Praxis verstehe.

1. Erntezeit! — Erntezeit? Zur Ambivalenz von Metastudien
am Beispiel des Data-driven learning

Data-driven learning (DDL) ist ein induktiver Ansatz des Lernens, der auf
viel und gezielten Kontakt der Lernenden mit authentischen, oft zu elektroni-
schen Korpora zusammengestellten Texten der Zielsprache setzt. In diesen
Texten sollen die Lernenden Haufigkeiten und Verteilungen von zielsprachli-
chen Wortern und Strukturen selbstindig erkennen bzw. in der Weise befra-
gen, dass sie daraus Schliisse iiber zielsprachliche Muster und Regelmaéssig-
keiten ziehen konnen.! Von diesem Ansatz kann man allgemein sagen, dass er
wirkt: DDL ist effizient und DDL ist effektiv, ist z. B. beim Wortschatz- und
Grammatiklernen effizienter und effektiver als traditionellere Methoden, bei
denen Waorterbiicher und Grammatiken zum Einsatz kommen. So jedenfalls
liest sich das Hauptresultat einer Metastudie von Boulton und Cobb (2017),
die auf der systematischen statistischen Re-Analyse von 64 einzelnen Studien
zum DDL beruht und in der fiir das DDL Effektstirken ausgewiesen werden,
die im oberen Viertel der Werte liegen, die sich in Metaanalysen in der

' Fiir einen Uberblick zum DDL vgl. z.B. Boulton (2017), Boulton & Tyne (2013);
eine kurze Erkldrung gibt McEnery: www.futurelearn.com/courses/corpus-lingui-
stics/0/steps/900 [zuletzt gepriift: 16.7.2018].
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Spracherwerbsforschung zeigen.” Dieses Hauptresultat ist ein Beispiel fiir das
Ausrufezeichen hinter dem Titel meines Beitrags: DDL sollte im Wald der
Sprachlernmethoden nicht (mehr) als exotisches Pfldnzchen gelten, sondern
als valable, ernsthaft zu priifende Option des Sprachenlernens, mindestens des
Lernens von sprachlichen Formen und Strukturen.

Das Fragezeichen gleich hinter dem Ausrufezeichen hat dann allerdings
schon auch seine Berechtigung. So werden im ausfiihrlichen hinteren Teil der
Metastudie von Boulton und Cobb (2017) eine ganze Reihe von sogenannten
Moderatorvariablen aufgefiihrt, welche die Wirkung des DDL positiv oder
negativ beeinflussen, darunter Variablen des Designs und der Qualitdt der
einzelnen Studien und des Kontextes, in dem sie durchgefiihrt wurden, sowie
Variablen, welche die eingesetzten Korpora und die Art ihrer Nutzung betref-
fen. Bezogen auf Leistungsunterschiede zwischen Lernergruppen mit und
ohne DDL zeigen sich beispielsweise grossere Wirkungen des DDL bei ldn-
gerer gegeniiber kiirzerer Einsatzdauer der Methode, bei Lernenden mittlerer
(im Unterschied zu tieferen und hoheren) Kompetenzniveaus, beim Einsatz
von Konkordanzprogrammen fiir elektronische Korpora® im Gegensatz zur
Arbeit mit Sprachbelegen auf Papier und, was die Frage der Elizitierung der
Lernerleistungen angeht, bei offeneren gegeniiber geschlossenen Antwortfor-
maten.

Ausrufezeichen und Fragezeichen: Die Ambivalenz von wirkungsbezoge-
nen Metastudien zeigt sich nicht nur in der Gegeniiberstellung von Gesamt-
bild (,,DDL wirkt®) und Differenzierung desselben (z.B. ,,Wirkung zumal bei
Lernenden mittleren Niveaus), sondern auch darin, dass der Vergleichbarkeit
von Einzelstudien Grenzen gesetzt sind, u.a. aus folgenden Griinden:

Die Effektstirke bezeichnet die Grosse eines statistischen Effekts und hilft bei der
Beurteilung der praktischen Relevanz eines signifikanten Mittelwertunterschieds, hier
des mittleren Leistungsunterschieds zwischen einer Experimentalgruppe (Lernende
mit DDL) und einer Kontrollgruppe (Lernende ohne DDL; between-group contrasts,
efficiency) und des Leistungsunterschieds einer DDL-Gruppe zwischen zwei Testzeit-
punkten (within-group contrasts, effectiveness). Fiir den (aussagekréftigeren) Unter-
schied zwischen Experimental- und Kontrollgruppen finden Boulton & Cobb (2017,
20) mit d = 0,95 und SD = 0,99 einen Effekt, der nach der (konservativen) feldspezi-
fischen Interpretation von Effektstirken von Plonsky & Oswald (2014) als ,,mittel*
gilt.

A concordancer is a piece of software, either installed on a computer or accessed
through a website, which can be used to search, access and analyse language from
a corpus. They can be particularly useful in exploring the relationships between
words and can give us very accurate information about the way language is authen-
tically used.“ s. www.teachingenglish.org.uk/article/concordancers-elt [zuletzt ge-
prift: 16.7.2018].
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* Einzelstudien miissen erstens eine Reihe von Bedingungen erfiillen, um in
eine Metastudie aufgenommen zu werden. Beispielsweise miissen die Da-
ten so berichtet werden, dass Effektstirken berechnet werden kénnen, was
zumindest die Mitteilung der Anzahl Proband/innen, der Mittelwerte und
der Standardabweichungen voraussetzt. Solche und viele andere Aufnahme-
kriterien fiithrten bei Boulton und Cobb (2017) dazu, dass nur knapp ein
Drittel der urspriinglich in den Blick genommenen Studien in das Sample
aufgenommen werden konnten. Das bedeutet natiirlich nicht, dass die
grosse Anzahl ausgeschlossener Studien allesamt wertlos wéren (zumindest
einige davon, etwa stirker qualitativ orientierte, konnten z. B. praktisch re-
levante Hinweise auf Gelingensbedingungen fiir das DDL beinhalten), es
bedeutet aber, dass diese Studien fiir Vergleiche nicht zur Verfiigung stehen,
sodass die Resultate von Metastudien grundsitzlich durch starke Filterung
charakterisiert sind.

e Zweitens umfassen Einzelstudien auch dann, wenn sie in Metastudien be-
riicksichtig werden, immer auch individuelle Merkmale, die sich entweder
in anderen aufgenommenen Studien (so) nicht oder nicht genau und konse-
quent genug finden, sodass keine Moderatorvariablen berechnet werden
konnen. Das betrifft z.B. Lernervariablen wie das biologische Alter oder
die Lerndauer und -intensitdt in einem bestimmten Lernprogramm, das
sprachliche Repertoire der Lernenden oder ihre Lernerfahrungen u.v.a.m.

e Schliesslich kommt es, drittens, auch zu teilweise abweichenden Ergebnis-
sen verschiedener Metastudien zu ein- und demselben thematischen Be-
reich, wobei Abweichungen sogar dann berichtet werden, wenn gleiche
Einzelstudien zum jeweiligen Sample gehoren. So fiel das Gesamtbild be-
ziiglich des Leistungsunterschieds zwischen Lernergruppen mit und ohne
DDL bei Cobb und Boulton (2015) noch etwas deutlicher zugunsten des
DDL aus als bei Boulton und Cobb (2017), was von den Autoren u.a. mit
dem in der Metastudie von 2017 viel umfangreicheren Sample an Einzel-
studien und der Rigorositdt der verwendeten statistischen Masse in Zusam-
menhang gebracht wird.

Ein letzter Aspekt der Ambivalenz von Forschung dieser Art ist ein doppelter

language bias, wie er auch bei Boulton und Cobb (2017) unverkennbar ist

und besonders aus Sicht von DaF und DaZ immer wieder auffallt: In allen

Studien mit gerade mal zwei Ausnahmen geht es bei Boulton und Cobb

(2017) um Englisch als L2 (ohne Unterscheidung von Zweit- und Fremdspra-

chenerwerb), und aufgenommen wurden ausschliesslich Studien, die in Eng-

lisch verfasst sind. Dieser language bias sollte indessen nicht dazu fiihren,
dass das DDL von DaF links liegen gelassen wird, sondern sollte im Gegen-
teil als Appell aufgefasst werden, sich auch aus Sicht des Deutschen als Ziel-
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sprache intensiver mit dieser neueren, erfolgversprechenden Art des Lehrens
und Lernens zu beschiftigen.*

2. Interkomprehension

Keine Metastudien, aber eine betrdchtliche Anzahl von Forschungsarbeiten
liegen heute zur Interkomprehension als Arbeitsgebiet der Mehrsprachigkeits-
didaktik vor. Weit gefasst meint Interkomprehension die Fahigkeit, eine neue
Sprache aufgrund von Kenntnissen anderer Sprachen zumal (aber keineswegs
ausschliesslich) der gleichen Sprachfamilie zu verstehen.’ Da Deutsch im in-
ternationalen Kontext heute zunehmend als weitere Fremdsprache, v.a. als L3,
gelernt wird, aber auch mit Blick auf das gleichzeitige Lernen von mehr als
einer Fremdsprache in den Schulen, steht die Relevanz einer didaktischen
Auseinandersetzung mit der Interkomprehension ausser Frage. Um die metho-
dische Breite des Forschungsfeldes Interkomprehension etwas zu illustrieren,
werden im Folgenden eine qualitative Arbeit (Morkétter 2016) und zwei
quantitative Untersuchungen (zusammengestellt in Berthele et al. 2017) etwas
genauer diskutiert.

Eine qualitative Untersuchung zur frithen Interkomprehension mit einer
longitudinalen Fallstudie als Kern, in der das Potenzial der Interkomprehen-
sion als Konzept zur Forderung von Sprach/ernkompetenz herausgearbeitet
wird, legt Morkétter (2016) vor. Zwei Beispiele sollen dieses Forderpotenzial
andeuten. In beiden Beispielen interagiert die Lehrerin (L) mit Thomas (T).®
In Beispiel 1 geht es um das Verstehen eines franzosischen Textes, in Bei-
spiel 2 um einen englischen Text. Fiir die vollstdndigen, hier nur ausschnitt-
weise wiedergegebenen Beispiele und deren ausfiihrliche Diskussion vgl. ebd.
(163 f. und 268 ff.).

Ein neueres Beispiel fiir eine DDL-Arbeit zu DaF und noch fast eine Ausnahme ist
die Studie von Vyatkina (2016), in der es um das Lernen von Verben mit Prépositio-
nen (z.B. warten auf + Akk.) und von Pronominaladverbien (z.B. darauf) geht.
Definitorische Arbeit zum Begriff der Interkomprehension u.a. bei Ollivier & Strasser
(2016), wo unterschieden wird zwischen rezeptiver und interaktionaler Interkompre-
hension. Im Vergleich zum Lese- und/oder Horverstehen in fremden Sprachen (rezep-
tive Interkomprehension) ist die miindliche oder schriftliche Verstindigung in ver-
schiedenen Produktionssprachen (interaktionale Interkomprehension) weit weniger
untersucht. Einen fixen Platz hat die Interkomprehension in allen Konzepten der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, z.B. bei Reich & Krumm (2013), bei Martinez (2015)
oder im sehr umfassenden Ansatz von Reimann (2016, 17 ff.).

Thomas besucht die 6. Klasse des Realschulzweigs einer Gesamtschule. Er lernt seit
dem 3. Schuljahr Englisch und besucht seit Kurzem einen Franzdsischkurs. Die
Schulsprache ist Deutsch.
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Beispiel 1:
L’exposition a fait une tournée en France d’octobre 2008 a mars 2009. Elle sera
présentée en octobre et novembre 2009 a Besangon. |...]

01 L: Was, was erfahrt man denn da? Kannst du da was verstehen? L exposition a
fait une tournée en France.

02 T: Die Prasentation.

03 L: Mhm.

04 T: Also das, das ist ja sie.

05 L: Mhm. Genau.

06 T: Und dann irgendwie préisentiert oder ...

07 L: Ja, genau.

08 T: Ein im Oktober und November 2009 eine hm.

09 L: Mhm.

10 T: Ach so hier, also die haben irgendeine Tour-, Tournee in Frankreich.

Obwohl die Lehrerin nochmal den Textanfang vorliest (Zeile 01), scheint
Thomas bereits im zweiten franzdsischen Satz zu arbeiten und vom franzosi-
schen Wort présentée zum deutschen Wort Présentation zu gelangen (02),
was einem semantischen Identifikationstransfer entspricht. In der Folge wird
aber Prdsentation zu présentiert umgewandelt, d.h. Thomas nimmt einen
Wortklassenwechsel in der Ausgangssprache Deutsch vor (06). Anlass dafiir
diirfte zunichst die Identifikation und Ubersetzung des Pronomens elle sein
(04, das ist ja sie) und dann die Erwartung des Satzmusters Subjekt-Verb, in
deren Folge die urspriingliche These, présentée entspricht Présentation, revi-
diert und prdsentiert in den Slot fiir das Verb eingefiillt wird. Weiter gelingt
Thomas die Ubertragung der Monatsnamen (08). Auch das Wort tournée ver-
steht er (10, Tournee), wohingegen er die Syntax des ersten Satzes mit dem
Subjekt L’exposition noch nicht zu durchschauen scheint (moglicherweise er-
wartet Thomas an der Subjektstelle einen belebten Akteur, worauf die Ausse-
rung die haben irgendeine Tour-, Tournee (10) hindeuten konnte).

Beispiel 2:

Giefsen (also written in English as Giessen) is a town in the German federal state
(Bundesland) of Hesse. The population is approximately 71,000, with roughly 22,000
university students.

01 T: Ahm GieBlen wird in Englisch 4hm, shm wird Giessen mit Doppel-S in Eng-
lisch geschrieben und ist ein, eine Stadt in, in Deut-, in einem deutschen Bun-
desland.

02 L: Mhm, genau.

03 T: Von Hessen.

04 L: Mhm.

05 T: Denn die — déhm Beliebigkeit, oder? Population ist doch beliebt? Weil...

06 L: Ach, du meinst...

07 T: Popular.
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Den ersten Satz dieses englischen Textes libertrdgt Thomas problemlos (01),
wobei er das Prépositionalobjekt of Hesse wortlich (03, von Hessen), also fast
zu genau ibersetzt. Besonders interessant ist dann die Passage, in der er das
englische Wort population bearbeitet (vgl. 05 und 07). Hier scheinen gleich
mehrere inter- und intralinguale Erschliessungsprozesse parallel abzulaufen
und zu interagieren. Eine mogliche Interpretation dieser Passage ist, dass Tho-
mas auf der sprachformalen Seite von population zu Beliebigkeit gelangt (05),
d.h. ein englisches mit einem deutschen Nomen {iibersetzt, wobei fiir diese
Ubertragung die Kenntnis des fiir Nomen typischen Suffixes -tion eine Rolle
gespielt haben konnte, dass er aber, inhaltlich gesehen, gar nicht Beliebigkeit
meint, sondern Beliebtheit. Darauf deuten erstens die Nachfrage Population
[englische Aussprache] ist doch beliebt? (05) und zweitens die Ausserung
populdr (07) hin. So gesehen wire Thomas iiber die Bekanntheit des engli-
schen Adjektivs popular zum deutschen Adjektiv populdr gelangt. Wenn dem
so wire, hdtte er zunéchst in der Zielsprache einen Wortklassenwechsel vor-
genommen (von population inhaltlich nicht zutreffend zu popular), dann das
Adjektiv popular mit dem deutschen Adjektiv populdr tibersetzt und dieses
schliesslich in ein deutsches Nomen umgewandelt (Beliebigkeit, moglicher-
weise verwechselt mit Beliebtheit). — Deutlich wird in dieser Passage gleich-
zeitig auch, dass Thomas Population als deutsches resp. internationales Wort
nicht kennt und so keinen direkten wortbasierten Zugang zum Verstehen des
zweiten Input-Satzes findet. Und deutlich wird weiter auch, dass er den ko-
textuellen Rahmen der Passage, die Stadtbeschreibung im ersten Input-Satz,
den er ja perfekt libersetzt, nicht als Hilfe fiir das Verstehen des zweiten Sat-
zes nutzt.

Die Beispiele 1 und 2 des Lerners Thomas deuten exemplarisch die Viel-
falt von Erschliessungsprozessen an, die beim Verstehen von Fremdsprachen
ablaufen. Insgesamt vermag Morkétter (2016) mit diesen und vielen andern,
sehr genau analysierten Beispielen nachzuweisen, dass schon beim frithen
Fremdsprachenlernen sdmtliche Transfertypen der Meissnerschen Transfer-
typologie (Meissner, u.a. 2007) vorkommen, darunter insbesondere Transfers
von der Ausgangs- und der Briickensprache zur Zielsprache und umgekehrt,
interlingualer ebenso wie intralingualer Transfer, Transfer von der Form zur
Bedeutung und umgekehrt und Transfers auf verschiedenen linguistischen
Ebenen, nicht nur beziiglich Lexik. Ausserdem deuten schon die beiden ange-
fithrten Beispiele darauf hin, dass sich Interkomprehension didaktisch nutzen
lasst, und zwar im Sinne eines Konzepts zur Bewusstmachung, vielleicht zur
Forderung von Sprachlernkompetenz, also nicht oder jedenfalls nicht direkt
von Sprachkompetenz, sondern von Sprach/ernkompetenz. Eine besondere
Rolle spielt dabei der Dialogue pédagogique (zur Begriffsdiskussion vgl.
Morkoétter 2016, 151 1F.): Gemeint ist eine spezifische Fragetechnik, d.h. ein
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dialogischer, fragend-forschender, wenig intrusiver Ansatz, der darauf abzielt,
bei den Lernenden die Bildung und Erlduterung von Hypothesen iiber das
Funktionieren der Zielsprache anzuregen (vgl. die jeweiligen Turns der Leh-
rerin in den Beispielen 1 und 2). Interessant ist dieses Instrument nicht nur
fiir die Forschung, sondern auch fiir den Unterricht, bietet es doch die Chance,
das Transferpotenzial der Fremdsprachenlernenden zu erkunden.

Offen bleiben aber gleichwohl die Fragen, inwieweit sich die Befunde von
Morkdétter tiber die von ihr untersuchten Einzelfdlle hinaus verallgemeinern
lassen und besonders auch, ob und ggf. wie das mit dem Dialogue pédago-
gique explorierbare Transferpotenzial unter den Echtzeitbedingungen des
Sprachverstehens auch zum Tragen kommt. Diesbeziiglich lassen quantitative
Studien im Bereich des interlingualen Erschliessens Skepsis aufkommen. Ro-
buste Befunde zweier umfangreicher Projekte aus der Schweiz, leicht zugéng-
lich zusammengefasst in Berthele et al. (2017), weisen deutlich darauf hin,
dass erfolgreiches Verstehen durch Transferprozesse von Drittfaktoren, zumal
von Intelligenz und (Sprach-)Kompetenz abhidngen diirfte. (i) Vanhove und
Berthele (2015, vgl. Berthele & Vanhove 2014) haben bei einer grossen Stich-
probe von Lernenden verschiedenen Alters mit Deutsch als L1 das Erschlies-
sen von Einzelwortern in Schwedisch, einer den Proband/innen unbekannten,
dem Deutschen verwandten Sprache experimentell untersucht. Es zeigte sich,
dass bei Kontrolle von potenziell intervenierenden Variablen wie Lesestrate-
gien ein starker Zusammenhang zwischen gutem Erschliessungserfolg einer-
seits und hoher Kompetenz in der Briickensprache Englisch, hoher (kristal-
liner) Intelligenz und héherem Alter andererseits besteht. (ii) Lambelet und
Mauron (2017) haben bei einer umfangreichen Stichprobe von frankophonen
Schiiler/innen im Alter von ca. vierzehn Jahren das Verstehen von authenti-
schen Texten in italienischer Sprache untersucht. Mit Italienisch wurde, wie
bei Vanhove und Berthele (2015), eine Fremdsprache iiberpriift, welche die
Proband/innen zuvor nicht (formal) gelernt hatten, die aber ihrer Erstsprache
Franzosisch verwandt ist. In dieser Studie wurde ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen gutem Erfolg bei der Erschliessung der fremdsprachlichen
Texte und dem schulischen Anforderungsniveau der untersuchten Klassen
nachgewiesen, mit klarem Vorteil fiir das hochste Niveau.’

Versucht man, diese hier resiimierten, quantitativen Studien weiter zu ver-
dichten, lassen sich die beiden folgenden kritischen Fragen zur Interkompre-
hension formulieren:

7 In der untersuchten Region werden die Schiiler/innen der Sekundarstufe I einem von

drei verschiedenen Niveaus zugeteilt. Alle drei Anforderungsniveaus waren in der
Studie in vergleichbarer Zahl vertreten.
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 Ist die Basis fiir interlinguales Erschliessen — das linguistische Repertoire —
von jungen Lernenden und zumal von Kindern mit anderen Erstsprachen
als der Schulsprache gross und differenziert genug? (vgl. dazu auch Schmel-
ter 2015, 92)

* Gibt es einen Matthdus-Effekt (Berthele et al. 2017)? Wire es also so, dass
auch aktueller Erschliessungserfolg wesentlich durch die (kognitive und
kompetenzbezogene) Ausgangslage und entsprechende Anfangsvorteile der
Lernenden bedingt ist?

In Rechnung zu stellen wire zudem ein Argument von Hallet (2015, 34), wo-
nach interlinguales Erschliessen besonders fiir schwiéchere Lernende auch de-
motivierend sein konnte, weil sich bei Aufgaben zur Interkomprehension vie-
les um Sprachformen dreht. In gewissem Gegensatz dazu finden Lambelet
und Mauron (2017) allerdings durchaus auch positive Einstellungen gegen-
iiber Texterschliessungsaufgaben bei Schiiler/innen in Klassen mit tieferen An-
forderungsniveaus. Offen bleibt in dem Zusammenhang aber u.a. auch die
Frage, wie didaktisch mit Fehlern umzugehen ist, die sich dann einstellen
konnen, wenn Lernende beim Erschliessen von Texten in einer noch wenig
beherrschten Fremdsprachen auf eine bereits stirkere Briickensprache zuriick-
greifen. Beispielsweise berichtet Barras (2018) von deutschsprachigen Schii-
ler/innen, die das franzdsische Wort travailler mit reisen (statt mit arbeiten)
iibersetzen, was durch das englische Wort fravel als Briicke bedingt sein
konnte.

3. Aufgabenbasiertes Lehren und Lernen

Sie sehen hier die Instruktion zu einer Lernaktivitdt und ein Mind-Map dazu
(Bild und Idee, angesiedelt im DaZ-Unterricht, 7. Klasse: Schlatter et al.
(2016, 189)).Wiirden Sie sagen, es handle sich um eine Aufgabe?

Mit wem sprechen Sie welche Sprachen?

* Denken Sie dariiber nach, mit wem Sie welche Sprachen sprechen.

* Erstellen Sie ein Mind-Map.

« Stellen Sie Ihr Sprachenposter in der Gruppe/Klasse vor.

 Stellen Sie Fragen zu den Présentationen, z.B.: Sprichst du mit X in Y immer Z?
Warum?

Auf Basis der Merkmale etwa von Ellis (2009, 223) lasst sich sagen: Ja, das
ist eine kommunikative Aufgabe im Sinne von zask. Denn: Die Bedeutung
steht im Fokus (i) und es gibt eine (Wissens-)Liicke als Ausloser der Aktivitit
(i1). Mitgeteilt und besprochen wird etwas, was fiir die Lernenden real von
Bedeutung ist und bei ihnen vorher nicht oder nicht genauer bekannt war.
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Abb. 1: Mind-Map zur Lernaktivitdt ,,Mit wem sprechen Sie welche Sprachen?*
© Schulverlag plus AG

Weiter ist eine breitere Mobilisierung sprachlicher (schriftlicher und miindli-
cher) ebenso wie nicht-sprachlicher (bildliche Darstellung) Ressourcen gefor-
dert (iii), und das Ziel der Aktivitit erschopft sich nicht im Sprechen um des
Sprechens willen, sondern besteht auch im Fiillen der (Wissens-)Liicken (iv),
vgl. auch (ii). Hinzu kommt, und das wird bei der Aufgabenorientierung oft
zu Unrecht kritisiert: Kommunikative Aufgaben wie die vorliegende bieten
Anschlussmoglichkeiten fiir die Arbeit an der Form, hier v.a. an Dativformen
nach der Préposition mit (,,mit der Lehrerin Mundart und Hochdeutsch spre-
chen®) oder z.B. auch an der Differenzierung von Temporaladverbien.
Task-based language teaching (TBLT) kann als konsequente Weiterfiih-
rung des kommunikativen Ansatzes beim Sprachenlehren und -lernen verstan-
den werden (Van den Branden et al. 2009, 5ff.), wobei der Stellenwert, den
kommunikative Aufgaben oder tasks in Kursen haben, stark variieren kann.®

Das geht von task-unterstiitzten Ansétzen, in denen Aufgaben im Ensemble der Lern-
gelegenheiten nur eine Nebenrolle spielen, bis hin zu task-basierten Ansétzen, in de-
nen Aufgaben Dreh- und Angelpunkt des gesamten Lehr- und Lerngeschehens sind,
nimlich Lehr- und Lerninstrument, Instrument zur Uberpriifung der Lernziele und oft
auch wesentliches Mittel der Kursplanung und der Curriculumsgestaltung sowie der
Evaluation der Programme (vgl. Bygate & Samuda 2008, 58-60, Studer 2015).
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Grob gesagt lassen sich Aufgaben zwischen Ubungen und Projekten situieren.
Auf (Grammatik-)Ubungen treffen die oben angefiihrten Merkmale (i) und
(iv) i.d.R. nicht zu, Projekte sind gewdhnlich weit umfangreicher als Aufga-
ben. Spracherwerbstheoretisch ist aufgabenbasiertes Lehren und Lernen einer
mittleren Position verpflichtet, wenn es um die Frage geht, ob explizit Gelern-
tes integraler Teil der Sprachverwendung werden kann (weak interface posi-
tion; focus on form), d.h. Ziel, Medium und Mittel des Lernens ist Kommu-
nikation, aber die Arbeit an der Form ist in Aufgaben-Zyklen integrierbar —
mit der Erwartung, dass die Sprachverwendung auch ausserhalb des formalen
Lehr-Lernzusammenhangs von dieser Arbeit profitieren kann (vgl. Long
2015).

Zum TBLT liegen heute sowohl Metastudien als auch didaktische Ausdif-
ferenzierungen vor. Bryfonski und McKay (2017) haben 52 Studien reanaly-
siert, die sich mit der Langzeitwirkung von TBLT-Implementationen (fask-ba-
sierte Ansétze, vgl. Fussnote 8) auseinandersetzen. In 29 dieser Studien, den
sog. between-group studies (vgl. oben, Fussnote 2), wurde der TBLT-Ansatz
mit ,,some other form of language teaching® verglichen (ebd., 8). Das diesbe-
ziigliche Gesamtbild spricht klar fiir die Wirkung des TBLT: Aufgabenbasierte
Ansitze sind anderen Ansitzen des Sprachenlernens deutlich iiberlegen.’ Aber
,uberlegen” unter welchen Bedingungen, in welchen Kontexten und hinsicht-
lich was genau? Auch Bryfonski und McKay (2017) gelangen via Moderator-
variablen zu einigen Differenzierungen dieses Gesamtbildes, wobei die Diffe-
renzierungen mangels genauer Angaben in vielen Studien lickenhaft bleiben.
Ausgewihlte Befunde zu den Moderatorvariablen sind, dass das TBLT in
Schulen (zumal K-12-Institutionen in den USA) noch effizienter ist als an
Universitdten. Im internationalen Rahmen fillt auf, dass sich die positiven
Effekte des TBLT auch in ostasiatischen Lindern zeigen, was anders lauten-
den Befiirchtungen, die sich auf soziokulturelle Unterschiede in den Lerntra-
ditionen beziechen, widerspricht (Carless 2003 in Bryfonski & McKay 2017,
19). Anzumerken ist dabei, dass die Regionen, auf die sich die massgeblichen
Studien verteilen, sehr ungleich vertreten sind. Ein empfindlicher Mangel ei-
nes betrdchtlichen Teils dieser Studien ist, dass weder die Kompetenzniveaus
der Proband/innen noch die eingesetzten Instrumente zur Messung des Lern-
fortschritts genau mitgeteilt werden, sodass hierzu keine zuverldssigen Aussa-
gen moglich sind. Grundsitzlich 1ésst sich fiir die Metaanalyse von Bryfonski
und McKay (2017) die gleiche Ambivalenz feststellen wie bei der Studie von
Boulton und Cobb (2017) zum DDL (s. oben, Kap. 1). Und wie erwartbar

o Bryfonski & McKay (2017, 15) weisen mit d =0,93 und SD = 0,75 einen Effekt aus,
den sie nach Plonsky & Oswald (2014) als mittelgross bezeichnen.
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gibt es auch bei Bryfonski und McKay 2017 einen language bias: Es geht
grossmehrheitlich um Englisch als Fremdsprache in englischsprachigen Pub-
likationen.

Long (2015) hat das aufgabenbasierte Lernen in zehn didaktisch-methodi-
sche Prinzipien (MP) ausdifferenziert:

MP1: Aufgaben statt Texte als Basiseinheiten

MP2: Learning by doing

MP3: Elaborierter Input

MP4: Reichhaltiger Input

MP5: Induktives Lernen; Unterstiitzung chunk-orientierten Lernens

MP6: Focus on form

MP7: Negatives Feedback

MP8: Bezug auf Grammatikerwerbsstufen

MP9: Kooperatives/kollaboratives Lernen

MP10: Individualisierter (d.h. an Féahigkeiten und Bediirfnisse der Lernenden ange-
passter) Unterricht

Tab. 1: Didaktisch-methodische Prinzipien (MP) des aufgabenbasierten Lernens nach

Long (2015, Kap. 10.1), eigene Darstellung. Fettdruck: Prinzipien, die durch empi-

rische Evidenz abgestiitzt sind; grau unterlegt: Prinzipien, die fiir aufgabenbasiertes
Lernen spezifisch sind.

Tab. 1 zeigt zweierlei: Erstens werden die meisten dieser Prinzipien durch
empirische Befunde gestiitzt und sind entsprechend nicht (mehr) als blosse
,Kopfgeburten zu betrachten. Zweitens handelt es sich in vielen Féllen kei-
neswegs um exklusive Merkmale des aufgabenbasierten Lernens. Vielmehr
werden allgemeine Grundsétze eines modernen Sprachenunterrichts benannt,
die weitergehend konsensfahig sein diirften und wohl auch haufiger umgesetzt
werden. Das betrifft beispielsweise den lernerzentrierten, bediirfnisorientierten
Unterricht, den reichhaltigen Input oder das kooperative Lernen (MP10, MP4,
MP9).

Fiir das TBLT spezifisch sind nach Long (2015) die in Tab. 1 grau unter-
legten Prinzipien MP1, MP3 und MP6, die abschliessend noch restimiert wer-
den sollen: Textbasierte Ansitze des Sprachenlernens haben in der Logik der
Handlungsorientierung (vgl. auch MP2) das Problem, dass konservierte Spra-
che resp. bereits erledigte Aufgaben anderer den Ausgangspunkt der Aktivi-
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titen bilden, d.h. die Lernenden werden mit Sprachprodukten konfrontiert, zu
denen sie zuerst einen Bezug aufbauen miissen und die fiir sie unterschiedlich
relevant und mehr oder weniger interessant sein konnen. Dagegen soll Spra-
che in aufgabenbasierten Ansdtzen als lebendiges Geschehen erfahren werden,
in das die Lernenden selbst und direkt involviert sind. Daher der Grundsatz
»Aufgaben statt Texte als Basiseinheiten® (MP1). Mit dem Prinzip ,,Elaborier-
ter Input“ (MP3) geht das TBLT einen Mittelweg zwischen (rein und aus-
schliesslich) authentischem und stark pripariertem Input. Elaborieren bei Tex-
ten, die im Rahmen von Aufgaben zu bearbeiten sind, kann z.B. heissen, ei-
nen Text expliziter zu gestalten, z.B. indem thematische Strukturen durch
Einschiibe hervorgehoben oder grammatische Beziige durch Aufldsung von
Pronomen verdeutlicht werden, und/oder auch, indem bei anspruchsvollem
Wortschatz Synonyme oder hochfrequente Worter eingefiigt werden. Zum
Prinzip ,,Vereinfachung ja, aber” gehort indessen auch die Uberlegung, dass
Elaborationen wie die genannten auf die Lernstinde der Lernenden bezogen
sein und bei fortschreitendem Lernstand sukzessive zuriickgenommen werden
sollten. Schliesslich zielt das Prinzip ,.Focus on Form®“ (MP6) besonders da-
rauf, die Wahrscheinlichkeit fiir die Synchronisation zwischen Grammatik-Er-
werbsphase (vgl. MP8) und zu bearbeitenden sprachlichen Formen und Struk-
turen zu erhéhen. Die Erwartung ist, dass sich diese Wahrscheinlichkeit erho-
hen lédsst, wenn die Grammatikarbeit statt durch ein Grammatikkapitel durch
ein rezeptives oder produktives Kommunikationsproblem der Lernenden aus-
gelost wird. Solche Probleme ergeben sich u.a. bei der Bearbeitung oder bei
der Présentation einer Aufgabe, z.B. wenn ein Wort fehlt oder eine falsche
Verbform verwendet wird. In Situationen wie dieser konnen Fehler reaktiv
bearbeitet werden, wobei Aufmerksamkeit und Aufhahmebereitschaft der Ler-
nenden fiir Form-Bedeutungs-Verbindungen erhoht sein sollten.

Selbstverstandlich macht eine kommunikative Aufgabe allein noch keinen
Sommer, und ebenso wenig ist der aufgabenbasierte Ansatz ein Allzweckmit-
tel. In unterrichtspraktischer Hinsicht wichtig scheint u.a. ein ausgewogenes
Verhiltnis von Aufgaben und (Automatisierungs-)Ubungen sowie eine sinn-
volle Aufgaben-Sequenzierung (vgl. Funk et al. 2014). Festhalten lésst sich
aber gleichwohl, dass sich das TBLT heute spracherwerbstheoretisch genauer
situieren ldsst, dass dieser Ansatz empirisch gut erforscht und didaktisch-me-
thodisch differenziert ausgearbeitet ist.

4. Bilanz

Um auf die Ausgangsfrage zuriickzukommen: Was bedeutet ein weiter fortge-
schrittener Forschungsstand in den besprochenen Arbeitsfeldern fiir die
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Fremdsprachendidaktik? In erster Linie braucht es Fremdsprachendidaktiker/
-innen, Lehrmittelautor/innen und moglichst auch Lehrpersonen, die sich mit
diesem Forschungsstand auseinandersetzen — und auseinandersetzen kdnnen.
Das wiederum erfordert eine (idealerweise projektbezogene) Ausbildung in
qualitativen ebenso wie in quantitativen Forschungsmethoden, wie sie u.a.
Grotjahn (2000) schon frith gefordert hat. Methodenkompetenz ist heute eher
noch wichtiger geworden: Auch Metastudien wie die in diesem Beitrag ange-
sprochenen sollten gelesen, eingeschdtzt und eingeordnet werden kdnnen.
Hinzu kommt, dass wir als Didaktiker/innen und Lehrpersonen von breiterer
Lektiire profitieren konn(t)en, denn u.a. auch Spracherwerbsforschung, die
nicht (direkt) didaktisch ausgerichtet ist (vgl. z. B. Vanhove & Berthele 2015),
betrifft das Kerngeschéft der Fremdsprachendidaktik als genuin interdiszipli-
nére Disziplin. Und es gibt noch etwas, das eigentlich gut zur Erntezeit passen
wiirde, das aber bisher weitgehend fehlt: Verbindungen zwischen Arbeitsfel-
dern wie den besprochenen. Z.B. kdnnte mehrsprachigkeitsdidaktischen Akti-
vitdten ein fask-Anzug nicht schlecht stehen, und umgekehrt kann Mehrspra-
chigkeit ein herausfordernder Gegenstand fiir kommunikative Aufgaben sein.
An Methodenkompetenz wird inzwischen in vielen DaF- und DaZ-Studien-
gingen zumal an Hochschulen gearbeitet. Das macht Mut. Und Mut braucht
es, um Forschungsfragen der Fremdsprachendidaktik wie die hier besproche-
nen kiinftig noch vermehrt aus Sicht von DaF und DaZ anzugehen und zu
bearbeiten.
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Stand und Perspektiven linguistischer Plurizentrik
und mogliche Konsequenzen fiir Deutsch

als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache

Regula Schmidlin (Universitdt Fribourg/Freiburg, Schweiz)

Das Konzept der Plurizentrik von Standardsprachen ist zundchst die theoretische Ant-
wort auf den linguistischen Common Sense, dass Standardsprachen weder einer be-
stimmten Nation ,gehdren‘, noch dass sie geografisch lokalisiert werden konnen, sei es
in einer bestimmten Region oder sogar in einer bestimmten Stadt. Dem Konzept der
Plurizentrik folgend geht man davon aus, dass Standardsprachen iiberall dort, wo sie
National- oder Amtssprachen sind, aufgrund politisch-historischer Eigenentwicklung
Eigenheiten hervorgebracht haben (z.B. parkieren), die ebenso korrekt sind und zur
Schriftsprache gehoren wie gemeindeutsche Varianten bzw. wie andere nationale Vari-
anten (parken). Dem Konzept der Plurizentrik wird das Konzept der Pluriarealitét ent-
gegengesetzt. Dieses stellt die nationale Gliederung des Deutschen infrage und fiihrt
z.B. ins Feld, dass die Standardsprache auch innerhalb nationaler Territorien grosse
Unterschiede aufweist. Im folgenden Beitrag gehe ich zundchst auf diese Debatte ein
und beleuchte Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden Konzepte, die dasselbe
Ziel haben, ndmlich die Variation der Standardsprache theoretisch zu erfassen. An-
schliessend diskutiere ich mogliche didaktische Konsequenzen, die sich daraus ergeben.

1. Plurizentrik der deutschen Standardsprache:
Zum Forschungsstand

Die Varietiten des Standarddeutschen wurden an der IDT 2017 in verschiede-
nen Veranstaltungen thematisiert, teils am Rande, teils als zentraler Diskussi-
onsgegenstand: Zielgruppenspezifische Arbeitsgruppe (AG) 2.4: ,,.Deutsch als
Sprache des deutschsprachigen (Diskurs- und Kultur-)Raums®; Podium 1:
»Sprachenpolitisches Agieren der Verbidnde des IDV — und die Rolle der
DACH-Léander?; Sektion D9: ,,Sprachliche Variation im Deutschen®; Vortrag
1.4: ,,Sprachliche Heterogenitit und Schule. Uberlegungen zum erfolgreichen
Scheitern sprachpéddagogischer Innovationen®; Vortrag 2.9: ,,Stand und Per-
spektiven linguistischer Plurizentrik und mogliche Konsequenzen fiir DaF*.
Alle diese Veranstaltungen wurden von den Tagungsteilnehmenden ausgespro-
chen rege besucht. Der vorliegende Beitrag fusst auf dem letztgenannten Vor-
trag.

Rege war in jlingerer Zeit auch die germanistisch-linguistische Forschung
zu den Varietiten des Standarddeutschen, wie eine Auswahl an aktuelleren
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Arbeiten zur Plurizentrik des Deutschen zeigt. Eine Neubearbeitung des ,,Va-
riantenworterbuchs des Deutschen* dokumentiert die Dynamik der lexikali-
schen Variation der deutschen Standardsprache (Ammon et al. 2016). Dies
zeigt sich daran, dass nicht nur einige Artikel der Erstausgabe (Ammon et al.
2004) revidiert wurden, sondern dass neue Eintrdge dazugekommen sind und
im Gegenzug einzelne Eintrdge gestrichen wurden, weil ihr Variantenstatus
empirisch nicht mehr nachgewiesen werden konnte (Bickel et al. 2015). Der
im Herbst 2017 erschienene Sammelband ,,Standardsprache zwischen Norm
und Praxis® (Davies et al. 2017) liefert neue Ergebnisse aus Forschungspro-
jekten zum Gebrauch und zur Bewertung der Standardsprache in Osterreich,
Deutschland, Luxemburg, Siidtirol und der Deutschschweiz und fokussiert da-
bei auf schulische Praktiken. 2011 ist ein Bidndchen mit dem Titel ,,Plurizen-
trik im DaF/DaZ-Unterricht” erschienen (El-Hariri 2011). Dass sich das
Thema in der Hochschullehre etabliert hat, sicht man am Band ,,Plurizentrik.
Einfithrung in die nationalen Varietiten des Deutschen* von Kellermeier-Reh-
bein 2014. Der Band ,,Pluricentricity. Language Variation and Sociocognitive
Dimensions* von Soares da Silva 2014 bringt verstirkt die soziokognitive
Perspektive ein. Einstellungen gegeniiber den Varietidten des Standarddeut-
schen behandelt auch Schmidlin 2011. Das Projekt ,,Variantengrammatik® be-
fasst sich mit der arealen Variation in Morphologie und Syntax (Diirscheid &
Elspall 2015). Besonders die Publikationen im Umfeld des Projekts ,,Varian-
tengrammatik® haben die Debatte, ob es sich bei der Variation der Standard-
sprache um eine national-plurizentrische oder eine regionale Variation handelt,
neu belebt. Auf diese Debatte wird in diesem Beitrag u.a. eingegangen.
Zunichst aber: Was versteht man unter der Plurizentrik von Standardspra-
chen? Die Plurizentrik (auch Plurizentrizitit genannt) ist ein Modell, das stan-
dardsprachliche Variation erfasst, die daraus hervorgeht, dass die betreffende
Standardsprache in verschiedenen Lindern als Amtssprache verwendet wird.
Dies ist auch fiir das Deutsche der Fall. Nun ist standardsprachliche Variation
ja eigentlich ein Widerspruch in sich; Standards wéren doch eigentlich dazu
da, Variation auszuschliessen, damit ein System fiir moglichst viele Indivi-
duen problemlos anwendbar ist. Das gilt fiir die Standardformate von Kopier-
papier ebenso wie fiir die Einheitlichkeit von Terminologien. Natiirlich zogert
man, die Entstehung von Standardsprachen allein mit ihrer Gebrauchsfunktion
zu erkldren, sozusagen mit ihrer Usability. Eher verbindet man die Standardi-
sierung einer Sprache mit einer organischen Metapher — mit dem Aufblithen
einer Kultur zum Beispiel —, anstatt sie niichtern als Verkehrssprache zu se-
hen, die aus dem Seilziehen des frithneuzeitlichen Druckermarkts hervorge-
gangen ist, sozusagen als Produkt des Sprachmarkts. Eine ideelle Wertezu-
schreibung diirfte auch manche Lehrer/innen davon abhalten, iiberhaupt von
Standardsprache oder Standarddeutsch zu sprechen. Lieber sprechen sie von
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Hochsprache oder Hochdeutsch, oder aber, wie in der Deutschschweiz, von
Schrifideutsch. (Man hat in der Deutschschweiz damit die Moglichkeit, so-
wohl auf die Funktion dieser Varietdt innerhalb der Diglossie-Situation als
auch auf die Schriftkultur zu verweisen, zu der man sich zugehorig fiihlt.)
Was passiert nun, wenn sich mehrere politische Territorien dieselbe Hochspra-
che, oder eben, technischer ausgedriickt, dieselbe Standardsprache teilen? Es
bilden sich unweigerlich Varianten heraus, die in Konkurrenz zu Varianten
anderer Standardvarietdten stehen. Insofern ist also die Variation sprachlicher
Standards ebenso wenig ein Widerspruch in sich wie die Tatsache, dass z.B.
in den USA und in Europa unterschiedliche Formate von Kopierpapier ge-
bréauchlich sind. Was jedoch fiir die diachrone Bewertung der Standardsprache
gilt, gilt auch fiir die Beurteilung des synchronen Gebrauchs: Die Variation
der Standardsprache wird von den Sprecher/innen (unterschiedlich) bewertet.
Es kommt zu Diskussionen dariiber, welchen Varianten, welcher Varietit ins-
gesamt der hochste normative Status zukommt. Welches Hochdeutsch ist das
beste? Und wem gehort es (vgl. Clyne 1993)? Gehort Deutsch den Deutschen,
den Norddeutschen, allen Deutschsprachigen, gehort allen Deutschsprachigen
etwas anderes, das zusammen Deutsch ergibt? Die Besitzzuweisung kann sich
darin dussern, dass die eigentliche Norm geografisch verortet wird, was bei
der betreffenden Region zu einem Besitzanspruch fiihren kann. Im deutsch-
sprachigen Raum, so zeigen Spracheinstellungsforschungen, ist die Uberzeu-
gung noch immer verbreitet, dass die deutsche Sprache sich je weiter weg von
der Norm und dem Status der besten Hochsprache bewegt, desto weiter man
vom Norden in den Siiden kommt (Schmidlin 2011). Im englischsprachigen
Raum scheint die Besitzteilung der Standardsprache in dieser Hinsicht heute
leichter zu fallen. Die Diskussion, ob nun die britische oder amerikanische
(oder australische, kanadische) Standardvarietit die korrekteste und beste sei,
scheint nicht mehr gefiihrt zu werden.

Das plurizentrische Modell geht von der prinzipiellen Gleichwertigkeit der
Standardvarietdten aus und vom linguistischen Common Sense, dass Stan-
dardsprachen weder mono-national sind noch geografisch lokalisiert werden
konnen. Sofern die Varianten (im Sinne von lexikalischen, morphologischen,
syntaktischen oder semantischen nationalen und regionalen Besonderheiten) in
geschriebener und formell gesprochener Standardsprache gut belegt sind, gibt
es keinen Anlass, sie den Schiiler/innen in ihrer Schriftsprache abzugewdhnen.
Diese Besonderheiten haben sich dadurch herausgebildet, dass eine bestimmte
Standardsprache in mehreren Sprachgebieten, die politisch eine Einheit bil-
den, zur eigenen National- oder Amtssprache geworden ist. Sie diirfen nicht
mit Dialektinterferenzen gleichgesetzt werden. So finden sich die Varianten
auch in der Qualitétspresse und den iiberregionalen Medien, die aufgrund ih-
res Gebrauchswerts der Standardsprache zuzurechnen sind und fiir die Sprach-
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normbildung als Modelltexte gelten diirfen. Die Varianten sind also nicht nur
empirisch im Sprachgebrauch beschreibbar, sondern gehen in Wérterbiicher,
Grammatiken und Richtlinien ein. Ein Beispiel dafiir ist, wenn die ,,Neue
Ziircher Zeitung® explizit formuliert: ,,Wir verwenden die in der Schweiz iib-
liche Form ,Helikopter und nicht ,Hubschrauber‘.” (Hagi 2007, 7) Lexiko-
grafisch werden die Varianten des Standarddeutschen einerseits als Sammlun-
gen von so genannten Besonderheiten der deutschen Standardsprache (Meyer
2006, Ebner 2009) aufgezeichnet. Andererseits finden sie, beispielsweise mit
den Hinweisen norddt., schweiz. oder osterr: versehen, schon seit Jahrzehnten
Eingang in die Vollwdrterbiicher des Standarddeutschen (Duden 2015, Duden
1999). Schon die Dudenausgabe von 1941 verzeichnete bspw. Helvetismen
(Meyer 1996), also Varianten des Schweizerhochdeutschen. Beim ,,Varianten-
worterbuch des Deutschen® (Ammon et al. 2004, Ammon et al. 2016) handelt
es sich hingegen nicht um ein Vollworterbuch, sondern um eine Sammlung
der wichtigsten Varianten aus dem ganzen deutschen Sprachraum, die anhand
eines eigens erstellten umfassenden Textkorpus erstmals vergleichend darge-
stellt werden. Einige wenige Beispiele mogen geniigen: Was im Schweizer
Strassenverkehr Vortritt heisst, wird in Deutschland Vorfahrt genannt und in
Osterreich und Bayern neben Vorfahrt auch Vorrang (Ammon et al. 2016,
802). Varianten des Standarddeutschen sind nicht auf Einzelwdrter beschrénkt,
sondern betreffen oft Mehrwortausdriicke, die lexikografisch nicht immer ein-
fach zu beschreiben sind. Um beim Strassenverkehr zu bleiben: Dass eine
Durchfahrt fiir Personen, die an der betreffenden Strasse wohnen, trotz gene-
rellem Fahrverbot erlaubt ist, wird in Deutschland mit Anlieger frei oder An-
wohner frei ausgedriickt, in Osterreich mit ausgenommen Anrainer und in der
Schweiz mit Anwohner gestattet (ebd., 40). Die Variation der Standardsprache
wird allerdings nicht durch die Landesgrenzen allein strukturiert. Dass Gel-
tungsareale mit den Nationalgrenzen zusammenfallen, wie im Falle der Bei-
spielreihe Abiturient (D), Maturant (A) und Maturand (CH) (ebd., 7), kommt
vergleichsweise selten vor und steht zudem oft mit bestimmten landestypi-
schen Strukturen in Zusammenhang. Héufiger sind jedoch Varianten, die in
nationeniibergreifenden Regionen gebrduchlich sind. So kommt z.B. das Wort
allfillig im Sinne von ,eventuell, gegebenenfalls vorkommend‘ sowohl in der
oOsterreichischen als auch in der schweizerischen Standardsprache vor (ebd.,
25). Alm, andernorts auch oder ausschliesslich Alp oder Alpe, im Sinne von
,alpine Bergweide zur sommerlichen Weidenutzung®, ist in Osterreich (mit
Ausnahme von Vorarlberg) und Deutschland gleichermassen gebrduchlich
(ebd., 26). Sobald die Standardsprache gesprochen wird, treten markante Un-
terschiede in der Aussprache zutage, so dass die Sprecher/innen national, in
manchen Fillen zudem regional, gut erkennbar sind. Die Aussprachevariation
der Standardsprache ist mittlerweile gut dokumentiert (Krech et al. 2010,
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Hove 2002). Die jeweilige Kontrastierung von Nachrichtensprecher/innen der
offentlich-rechtlichen Fernsehsender in Deutschland, Osterreich und der
Deutschschweiz zeigt dies, trotz einiger Konvergenzentwicklungen (Werlen
2004, 24), deutlich auf. Eine im Vergleich zur Lexik und zur Aussprache ge-
ringere Rolle spielen morphologische und syntaktische Unterschiede, wie sie
im bereits erwédhnten Projekt ,,Variantengrammatik® erforscht werden. Soweit
zur empirisch-lexikografischen Beschreibung der Varianten. Wie ist die stan-
dardsprachliche Variation nun theoretisch zu fassen? Welche moglichen Kon-
sequenzen ergeben sich daraus fiir die Vermittlung der Standardsprache?

2. Plurizentrik oder Pluriarealitat?

Dem Konzept der Plurizentrik wird das Konzept der Pluriarealitit entgegen-
gesetzt (Scheuringer 1996). Dieses gewichtet die dialektologische Gliederung
des deutschen Sprachraums als Ursprung fiir die standardsprachliche Variation
stirker als die politisch-territoriale Gliederung, also die Staatsgrenzen als Iso-
glossen, die verschiedene Schriftlichkeitsraume definieren. Strukturell wird
aus pluriarealer Sicht ins Feld gefiihrt, dass viele Varianten grenziiberschrei-
tend sind und dass es bereits innerhalb der Nationalvarietiten grosse areale
Unterschiede gibt (vgl. Greule 2002, 58), insbesondere Osterreichische
West-Ost-Unterschiede und deutsche Nord-Siidost-Unterschiede. Als weiteres
Argument fiir die Pluriarealitit und gegen die Plurizentrik wird angefiihrt,
dass bei den meisten Varianten relative Varianz vorliegt, dass also bestimmte
Varianten in bestimmten Gebieten besonders hdufig vorkommen, sie aber in
mehreren Gebieten belegbar sind. Bereits Haas 1982 sprach von so genannten
»~Frequenzhelvetismen®, lange bevor die Debatte Plurizentrik vs. Pluriareali-
tit gefiihrt wurde. Aus pluriarealer Sicht wird schliesslich das Phanomen des
Variantenpurismus kritisiert, wenn also bspw. in Schiileraufsitzen an Deutsch-
schweizer Schulen das Wort Biirgersteig als falsche Wortwahl angestrichen
wird und nur Trottoir gelten soll. Dieses ist m.E. allerdings weniger ein Pro-
blem des plurizentrischen Konzepts als vielmehr ein Problem seiner fehlgelei-
teten Anwendung.

Neuere empirische Arbeiten, die sich im pluriarealen Paradigma ansiedeln,
haben allerdings nur wenige Ubereinstimmungen der standardsprachlichen
Variation mit der dialektologischen Gliederung des deutschen Sprachraums
gefunden. Was das Schweizerhochdeutsche anbelangt, geht es aus den empi-
rischen Analysen als homogenere Grosse hervor als die Varietéten in Deutsch-
land und Osterreich. Im Projekt ,, Variantengrammatik wurde eine Untergliede-
rung der Deutschschweiz in Kantone oder kleinere Areale ins Auge gefasst.
Subregionale Grenzen mussten mangels statistischer Nachweisbarkeit aber
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aufgegeben werden (Niehaus 2017, 68). Zumindest in Bezug auf das Schwei-
zerhochdeutsche scheint eher von Plurizentrik als von Pluriarealitit gespro-
chen werden zu konnen. Die regionale Variation innerhalb Deutschlands und
Osterreichs scheint zudem mehrheitlich geopolitisch zuordenbar und orientiert
sich an Bundesldndern und Bezirken (ebd., 69). Es stellt sich hier die Frage,
ob man mit der Bevorzugung des pluriarealen Konzepts gegeniiber dem plu-
rizentrischen Konzept, wenn sich ersteres nicht auf dialektologische Areale,
sondern wiederum auf politisch zusammenhéngende Regionen bezieht, wirk-
lich mehr gewonnen hat als eine Verschiebung des theoretischen Problems auf
die ndchst kleinere Verwaltungsebene. Scheint damit nicht auch das pluriare-
ale Konzept davon auszugehen, dass institutionelle Grenzen stirker als Dia-
lektisoglossen das Potenzial haben, Unterschiede in der Standardsprache zu
bewahren oder gar zu verstirken? Wie verschiedene Arbeiten von Helen
Christen (Christen 1998, 261, Christen 2010) zeigen, sind institutionelle Gren-
zen — in der Deutschschweiz vor allem Kantonsgrenzen — auch wahrneh-
mungsdialektologisch relevant, was bei der Verortung dialektaler Merkmale
immer wieder zum Konstrukt der Kantonsmundart fiihrt. Institutionelle Gren-
zen scheinen also sogar bei der Wahrnehmung von Arealen gesprochener
Sprache bereits relevant zu sein. Ich nehme an, dass dieser Effekt im Falle
der variativ im Vergleich zur gesprochenen Sprache nicht ganz so dynami-
schen geschriebenen Sprache noch stirker ist. Gerade, was die Schriftsprache
anbelangt, bilden Staaten oder eben auch Bundesldnder mit ihren Schulen, mit
ihren eigenen Verfassungen, Gesetzen und Verordnungen und ihren zentrums-
eigenen Medien in bestimmten Bereichen eine besondere Kommunikationsge-
meinschaft. Dies hat Konsequenzen fiir die Bildung sprachstrukturell erkenn-
barer Areale (vgl. Bickel et al. 2015, Auer et al. 2015 (zur Palatalisierung im
Grenzgebiet Baden-Elsass), Harnisch 2015 (zum thiiringisch-bayerischen
Grenzgebiet), Brandner 2015 (zu syntaktischen Mustern im Alemannischen
dies- und jenseits der Landesgrenze)).

Ob das pluriareale oder das plurizentrische Konzept angemessener ist, um
die Variation der deutschen Standardsprache zu erkléren, ist gebiets- und be-
reichsweise zu entscheiden. Fiir bestimmte sprachliche Dimensionen sind plu-
riareale Variationsmuster eher erkennbar, z.B. fiir aus Dialekten stammende
Begriffe, die z.B. eine siidliche alpine Kultur einer nordlichen maritimen Pré-
gung gegeniiberstellen. Fiir andere Dimensionen zeigt sich ein plurizentrisches
Variationsmuster, z. B. fiir Verwaltungsterminologie, das Rechtswesen, institu-
tionelle Begriffe. Letztere werden auch durch 6ffentlich-rechtliche und regio-
nale Medien verbreitet. Eher nationale Varianten werden schliesslich durch
Grossverteiler und ihre Konsumgiiter generiert (Sutter 2017, 36-38). Dies ist
auch fiir die Aussprachenormen ein wesentlicher Aspekt. Mit den offent-
lich-rechtlich verfassten Rundfunk- und Fernsehanstalten waren die entschei-
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denden Instanzen, die im 20. Jahrhundert fiir die Ausbreitung von Ausspra-
chenormen massgeblich wurden, national organisiert. Dies ist an den betrédcht-
lichen Unterschieden bei der Aussprachepraxis bayrischer und Osterreichischer
Radio- und Fernsehsprecher/innen auch heute noch wahrnehmbar. Auch
Schweizer Sprecher/innen werden in der Regel als Person schweizerischer
Herkunft wahrgenommen und nicht auf ihre dialektale Herkunft zuriickgefiihrt.
Nach Kristiansen (2014) und ihrem Ansatz der kognitiven Soziolinguistik
durchlaufen wir bei der sprachlichen Wahrnehmung einen Kategorisierungs-
prozess. Dieser beruht auf der Fahigkeit, eine neue Inputsequenz mit einem
abstrakten Modell prototypischer Merkmale abzugleichen. Auch wenn die ein-
zelnen Merkmale nicht immer sofort zugeordnet werden kdnnen — Kristiansen
spricht von ,,fuzzy areas* —, gelingt die Zuordnung zu plurizentrischen Varie-
taten bei Sprechern sehr zuverldssig (s. dazu auch Ulbrich 2005).

Festzuhalten bleibt jedoch bei der plurizentrisch-pluriarealen Variation der
deutschen Standardsprache: Insgesamt handelt es sich um einen kleinen
sprachlichen Bereich, der die regionale und nationale Variation der deutschen
Standardsprache ausmacht. De Cillia (2015, 152) nimmt auf Freuds ,,Narziss-
mus der kleinen Differenzen* Bezug, wenn sich Mitglieder einer Nation {iber
die Betonung der Differenz u.a. auch von jenen Nationen abzusetzen bemiih-
ten, die der eigenen besonders dhnlich seien. Es mogen nur wenige Varianten
sein, diese sind aber in der Wahrnehmung der Sprecher/innen von besonderer
Relevanz und sind im Unterricht — sei es Deutsch als Muttersprache, Fremd-
sprache oder Zweitsprache — daher nicht zu vernachldssigen.

3. Fazit der theoretischen Debatte und Ausblick auf mogliche
Konsequenzen fiir Deutsch als Fremdsprache/Deutsch
als Zweitsprache

Ich habe an einzelnen Punkten versucht aufzuzeigen, dass sich das pluriareale
und das plurizentrische Beschreibungsmodell in jiingeren empirischen Projek-
ten ndher sind als es die theoretische Debatte vermuten ldsst. In beiden
Modellen werden Frequenzvarianten bzw. relative Varianten ebenso wie
pluriareale bzw. unspezifische Varianten beriicksichtigt; es wird zwar nicht
ausschliesslich, aber auch von einem durch eine politisch-historische Verwal-
tungseinheit konturierten Kommunikationsraum ausgegangen sowie bei der
Deutschschweiz von einem im Vergleich zu Deutschland und Osterreich weit-
gehend einheitlichen Standarddeutsch. In Bezug auf das Sprachgebiet der
Deutschschweiz und in Bezug auf die Oralisierungsnormen wird die Plurizen-
trik als Modell weniger infrage gestellt als in Bezug auf die iibrigen sprachli-
chen Ebenen und die Subregionen Deutschlands und Osterreichs. Unvereinbar
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sind die Modelle deswegen nicht. Dennoch fiihrt ihre Gegeniiberstellung mit-
unter zu heftigen, vor allem innerdsterreichischen Debatten (Seifter & Seifter
2015). Der Weg vom ,,Narzissmus der kleinen Differenzen® bis zur gegensei-
tigen Unterstellung, entweder (im Falle der Pluriarealisten) dem Grossdeutsch-
tum oder (im Falle der Plurizentriker) einem Sprachnationalismus anzuhéngen,
scheint bedrohlich kurz. Dabei ldsst sich die Debatte nicht einfach in einem
politischen Konservativ- vs. Progressiv-Schema verorten. Einer der Griinde fiir
die Auffassungsunterschiede diirfte darin liegen, dass letztlich einmal mehr zur
Debatte steht, was sprachlich als Standard zu gelten hat und was nicht. So
lange es keine von allen Sprecher/innen akzeptierte Entscheidungsregel zu die-
sem Verhéltnis gibt, so Gloy 2010, ist der Hegemonialanspruch einer Stan-
dardsprache strittig. Mir scheint, dass eine pluriareale Auffassung der Stan-
dardvariation theoretische Debatten u.a. deshalb befeuert, weil sie nicht nur
ein Gegenkonzept zur Plurizentrik ist, sondern weil sie selbst oszilliert zwi-
schen einem Konzept, das die Variation des Gebrauchsstandards auf einem
regionalbedingten Dialekt-Standard-Kontinuum ansiedelt und fiir die hochste
Schicht der Standardsprache doch eher Homogenitét ansetzt, und einem ra-
dikalen Plurizentrismus, der in die entgegengesetzte Richtung geht und von
einer insgesamt grosseren standardsprachlichen Variationsbreite bis in die
hochste Schicht hinauf ausgeht, die in kleineren Arealen zu erfassen sei.
Unabhédngig von diesen theoretischen Feinheiten scheint es mir im
Deutsch-als-Muttersprache-Unterricht ein wichtiger Teil der Kulturvermitt-
lungsaufgabe zu sein, dass Lernenden die Variation der deutschen Standard-
sprache bewusst gemacht wird, im Sinne eines metasprachlichen soziolingu-
istischen Wissens. Welches Mass an Variation ist im Deutsch-als-Fremdspra-
che-Unterricht, welches im Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht angemessen?
Die Adressat/innen des Unterrichts verlangen einerseits mit gutem Recht eine
Normidealisierung. Andererseits wollen sie in einem bestimmten Kommuni-
kationsradius sprachlich handlungsfihig werden. In Bezug auf die Variation
der Standardsprache gilt es, zwischen diesen Polen einen Weg zu finden — ein
anspruchsvolles Unterfangen. Einig ist man sich dariiber, dass die rezeptive
gegeniiber der produktiven Kompetenz den Vorrang hat. Auch der Kommuni-
kationsradius wird in der Literatur als Argument oft genannt — wer sich in
Osterreich niederlésst, soll mit den gebriiuchlichen Austriazismen vertraut ge-
macht werden. Angemessen ist sicher auch, dass, wenn mdglich, auf gemein-
deutsche Strukturen fokussiert wird. Schitzungen haben ergeben, dass diese
ca. 95% der sprachlichen Substanz des Deutschen ausmachen (Schmidlin
2017, 11). Praktisch wére natiirlich, wenn der Grundwortschatz variationsfrei
wire und die Varianten erst den fortgeschrittenen Lernenden vertraut gemacht
werden miisste. Dem ist aber nicht so, wie die Beispielreihe Metzger, Flei-
scher, Fleischhacker, Fleischhauer zeigt; hier gibt es keine gemeindeutsche
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Variante, die man, zur Vermeidung von Regionalspezifik, prioritir vermitteln
konnte. In vielen Féllen gehdren die Varianten zum hochfrequenten Alltags-
wortschatz. Aus diesem Grund kommt man auch auf der Grundstufe nicht
darum herum, im Dienste der sprachlichen Handlungsféhigkeit die Varianten
des Standarddeutschen, am besten begleitend zu anderen Themen und nicht
als didaktische Inseln, einzubeziehen.

Aus Kap. 2 des vorliegenden Beitrags sollte hervorgegangen sein: Im Hin-
blick auf die Frage, wie man im Unterricht mit der standardsprachlichen Va-
riation umgehen soll, birgt eine ausgeprigt national-plurizentrische Sicht die
Gefahr, dass die Varietdten ideologisch als homogen konstruiert werden. Dies
stellt ein Stiick weit die Wortgleichungen in Frage, auf die gerne zuriickge-
griffen wird, um die Varianten in Lehrmitteln darzustellen: In der Schweiz
heisst es Kiosk, in Osterreich Trafik und in Deutschland Tabak- oder Zeitungs-
kiosk. Solche Gleichungen reduzieren zwar die Komplexitéit der sprachlichen
Wirklichkeit und machen die Variation wohl leichter greifbar. Wie die Artikel
des Variantenworterbuchs (Ammon et al. 2004, Ammon et al. 2016) zeigen,
sind solche Fille aber selten. Uberdies variieren manchmal nicht nur die Be-
zeichnungen, sondern auch die Dinge oder Sachverhalte, die damit bezeichnet
werden. Zum Beispiel entspricht der Schweizer Begriff Schwangerschaftsur-
laub ungefihr dem in Deutschland und Osterreich gebriuchlichen Begriff
Mutterschutz, die Begriffe sind aber nicht ganz bedeutungsgleich. Eine ausge-
pragt pluriareale Sicht birgt dagegen die Gefahr, dass die Variation des Ge-
brauchsstandards auf einem regional-bedingten Dialekt-Standard-Kontinuum
angesiedelt wird und somit fiir die hochste Schicht der Standardsprache eine
Homogenitét postuliert wird, die es so pauschal auch nicht gibt — auch, wenn
es Textsorten gibt, die tatsdchlich sehr variantenarm sind (zur textsortenspezi-
fischen Variantendichte s. Schmidlin 2011, 158-163).

Hagi (2015) hat ermittelt, dass bis 1990 die standardsprachliche Variation
im DaF/DaZ-Unterricht weitgehend unberiicksichtigt blieb. In den Lehrmate-
rialien waren klischeehaft verzerrte und auf touristische Kontexte beschrinkte
Blicke auf das Deutsche in Osterreich und der Schweiz auszumachen. Seither
hat sich einiges getan, z.B. mit den ,,ABCD-Thesen* (ABCD-Gruppe 1990)
auf Anregung des Internationalen Deutschlehrerverbands oder den OSD-Prii-
fungen nach den Stufen des ,,Gemeinsamen européischen Referenzrahmens
fiir Sprachen* (GER) (Europarat 2001). In aktuelleren Lehrwerken identifi-
ziert Hégi vor allem zwei Probleme: Zunidchst eine mangelnde Differenzie-
rung zwischen Dialekt und Standardvarianten. Hier tut in der Lehrmittelher-
stellung eine sorgfiltige Abkldrung der Beispielworter not. Das zweite Pro-
blem sind Formen des Variantenpurismus, wenn ndmlich das monozentrische
binnendeutsche Konzept durch ein nationales Konzept absoluter Varianten
ersetzt wird und man in Osterreich bspw. nur noch das E-Mail statt die
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E-Mail als korrekt vermitteln wiirde. Solche Idealisierungen einer nationalen
Norm sind sicher nicht im Sinne der sprachlichen Handlungsfdhigkeit der
Lernenden. Es gilt zu verhindern, dass das Thema der Variation der Standard-
sprache zu einem ideologischen Kampfplatz wird. Bei der Auswahl der Vari-
anten sollte nicht ihre griffige Darstellbarkeit den Ausschlag geben, sondern
die Frequenz der Phdnomene, die korpuslinguistisch zu iiberpriifen sind. Das
ist in DaF-Lehrwerken oft noch nicht der Fall. Dabei ware darauf zu achten,
dass sich die Korpora tatsdchlich aus Texten aus dem ganzen deutschen
Sprachraum zusammensetzen und Textsorten enthalten, die fiir die Etablierung
sprachlicher Normen besonders relevant sind.

Als eine weitere Herausforderung sehe ich die Unsicherheit von Lehrper-
sonen bei der Fehleridentifikation, wie es verschiedene Beitrdge in Davies
et al. (2017) dokumentieren. Regionale und nationale Varianten des Deutschen
werden von Lehrpersonen nachweislich oft auch dann korrigiert, wenn sie in
Korpora belegt werden konnen und als standardsprachlich sogar im Du-
den-Universalworterbuch kodifiziert sind. Mdglicherweise kommt die Varian-
tenskepsis gerade vieler Lehrer/innen dadurch zustande, dass die Angaben
schweiz. oder dsterr. in Worterbucheintridgen als Warnhinweise gelesen wer-
den und nicht als Angabe zum priméren Geltungsgebiet oder zur Herkunft
eines Wortes. Hier ist nicht nur eine grossere Variationstoleranz seitens der
Lehrer/innen gefordert, sondern auch ihre linguistisch-lexikografische Aus-
und Weiterbildung sowie natiirlich die Bereitschaft, iiberhaupt mit Nachschla-
gewerken zu arbeiten und eigene Spracheinstellungen zu hinterfragen. Shafer
et al. sprechen in ihrem Arbeitsgruppenbericht von ,,Ambiguitétstoleranz®, die
es zu vermitteln gilt (Shafer et al. 2017, 6).

Aus linguistischer Sicht ist Sprachvariation eine Eigenschaft natiirlicher
Sprachsysteme, die es zu beschreiben gilt. Dennoch wird sie in der Sprachdi-
daktik zu oft ausschliesslich als Storfaktor betrachtet. Dabei gibt es sogar
Lernbereiche in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, die durch einen vari-
ationsfreundlichen Ansatz erleichtert wiirden (folgende Beispiele u.a. aus Els-
pa3 2007), Bereiche, in denen ein Festhalten an einer v.a. norddeutsch ge-
pragten Norm den Erwerb erschweren kann. Ein Beispiel ist die Vermittlung
des uvularen /R/, d.h. des Zépfchen-R. Dieses ist fiir Lernende aus dem Osten
und dem Siiden Europas oft sehr schwierig zu erlernen. Da in Bayern, Oster-
reich und der Deutschschweiz das apikale /r/, d.h. das Zungenspitzen-R, zur
Oralisierungsnorm gehort, ist ein Insistieren auf dem uvularen /R/ nicht nétig.
Dasselbe gilt fiir das stimmhaft realisierte <s> im Anlaut, das z.B. fiir spa-
nisch- oder dénischsprechende Lernende eine Hiirde darstellt. Im gesamten
Siiden des deutschen Sprachgebiets bleibt es meist stimmlos. Ein lexikalisches
Beispiel: Fiir manche Holldnder ist der Teutonismus Apfelsine, aufgrund von
holldndisch sinaasappel, wohl leichter zu lernen als das gemeindeutsche Wort
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Orange. Und mit der (einfachen) am-Verlaufsform (er ist am Arbeiten) kdnnte
man Lernenden mit englischem oder niederldndischem Hintergrund, die in
ihren Erstsprachen iiber Progressivformen verfligen, eine Briicke bauen. Es
wire zu wiinschen, dass die Variation der deutschen Standardsprache nicht
nur als Hiirde gefiirchtet, sondern auch als Briicke genutzt wiirde.
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erfahrungen in den L3-Deutschunterricht

Asta Haukés (Universitit Bergen, Norwegen)

Im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik sind die Entfaltung von Sprachbewusstheit
und Sprachlernbewusstheit durch die Beriicksichtigung der sprachlichen und sprach-
lernbezogenen Vorkenntnisse der Lernenden entscheidend. Dieser Beitrag fasst die Er-
gebnisse von drei verschiedenen Studien zusammen, die die potenzielle Ubertragung
vorhandener Sprachlernerfahrungen in den L3-Deutschunterricht im norwegischen
Schulkontext untersuchen. Die erste Studie vergleicht den Strategiengebrauch von
L2-Englischlernenden und L3-Deutschlernenden. Die zweite Studie untersucht die Ein-
stellungen von Fremdsprachenlehrenden zu Mehrsprachigkeit und zur Mehrsprachig-
keitsdidaktik. Die dritte Studie analysiert die visuellen Selbstportrits von L2-Englisch-
und L3-Deutsch-/-Franzgsisch-/-Spanischlernenden. Untersucht wird, inwieweit die
Schiiler/innen die Lernaktivitidten beim L2- und L3-Lernen als weitgehend dhnlich oder
unterschiedlich beschreiben. Vor der Prisentation der jeweiligen Studien werden zuerst
zentrale Ergebnisse der Mehrsprachigkeitsforschung kurz besprochen, worauf eine Er-
lauterung zum Schulkontext und zum Sprachenlernen in Norwegen folgt.

Zur Mehrsprachigkeitsforschung

Im Rahmen der Mehrsprachigkeitsforschung! wird hdufig behauptet, dass
Menschen, die mehr als eine Sprache beherrschen, gewisse Vorteile im Ver-
gleich zu Einsprachigen haben. Kognitive Tests zeigen z.B., dass sowohl
mehrsprachige Kinder als auch Erwachsene eine hohere kognitive Flexibilitét
aufweisen und ein besser entwickeltes episodisches und semantisches Ge-
déchtnis besitzen (vgl. Bialystok 2001, Vega-Mendoza et al. 2015 fiir eine
Ubersicht). Einige Studien deuten ferner darauf hin, dass Mehrsprachige
durchschnittlich spiter als Einsprachige von Demenz betroffen sind (Bak &
Alladi 2014). AuBlerdem kann davon ausgegangen werden, dass Mehrspra-
chige soziale Vorteile haben, weil sie potenziell leichter in Kontakt mit Men-

Angemerkt werden soll, dass in diesem Forschungsbereich unterschiedliche Auffas-
sungen u.a. dariiber bestehen, welche Menschen als mehrsprachig charakterisiert wer-
den diirfen, d.h. wie viele Sprachen sie konnen miissen und welche Sprachkompeten-
zen nétig sind, um zu behaupten, dass jemand eine Sprache beherrscht. Im Rahmen
dieses Beitrags kann diese Problemstellung nicht néher erdrtert werden. Fiir weitere
Diskussionen vgl. Kemp (2009) und Hufeisen (2010).
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schen mit anderen sprachlichen und kulturellen Hintergriinden kommen.
Hierzu passt Nelson Mandelas bekanntes Zitat zur Bedeutung, die Sprache der
anderen beherrschen zu konnen: ,,If you talk to a man in a language he un-
derstands, that goes to his head. If you talk to him in his language, that goes
to his heart.“ (CNN 2008)

Vielleicht am wichtigsten fiir das Sprachenlernen im fremdsprachlichen
schulischen Kontext ist die Erkenntnis, dass Menschen, die eine dritte Spra-
che (L3) lernen, ein stirker ausgeprigtes metalinguistisches Bewusstsein im
Vergleich zu Einsprachigen und Zweisprachigen haben (vgl. Jessner 2000).
Dies bedeutet u.a., dass sie besser als einsprachige Menschen Sprachen re-
flektieren, beschreiben und vergleichen kénnen. Ferner dokumentieren meh-
rere Studien, dass Menschen mit Kenntnissen in mehr als zwei Sprachen sich
neue Sprachen bewusster aneignen, d.h. sie verfiigen iiber ein groferes Reper-
toire an Sprachlernstrategien, die sie hdufiger und reflektierter einsetzen kon-
nen (vgl. Haukds 2015 fiir eine Forschungsiibersicht). Im schulischen DaF-
Unterricht sind die Erkenntnisse, dass L3-Lernende ein stirker ausgeprigtes
metalinguistisches Bewusstsein besitzen und zielbewusster geeignete Sprach-
lernstrategien einsetzen, bedeutend, denn Deutsch wird in der Regel weltweit
als dritte oder weitere Fremdsprache vermittelt.

Die Studien iiber die potenziellen Vorteile der Mehrsprachigkeit haben
aber mehrere problematische Seiten und geben nicht immer eindeutige Ant-
worten. Fiir diesen Beitrag besonders relevant ist die Tatsache, dass Studien
zum effektiveren L3-Sprachenlernen in formalen Sprachlernkontexten vor al-
lem Teilnehmende an Universitdten und Hochschulen untersucht haben. Dies
¢gilt z. B. fiir Studien iiber den bewussten Einsatz von Sprachlernstrategien bei
Mehrsprachigen (vgl. Haukas 2015 fiir eine Ubersicht). Die erwachsenen Ler-
nenden haben in der Regel selbst ihr Studienfach gewéhlt und sind vermutlich
motivierter als Schiiler/innen, die zum Beispiel Deutsch als obligatorisches
Fach neben einer Reihe anderer Fécher lernen miissen. Folglich sollten mehr
Studien u.a. untersuchen, inwieweit Lernende mit Deutsch als Drittsprache
auch im schulischen Kontext bewusster und besser Sprachen lernen (s. Studie
1 unten).

Zum Sprachenlernen im mehrsprachigen Land Norwegen

Norwegen ist ein reiches Land mit einem gut entwickelten Wohlfahrtssystem.
GrofBler Wert wird auf Chancengleichheit gelegt — eine Tatsache, die auch im
Schulsystem deutlich wird. Norwegen hat eine zehnjéhrige 6ffentliche Grund-
schule, die von einem Grofteil der Kinder (96,4% im Schuljahr 2016/17),
unabhéngig von ihrem sozialen und kulturellen Hintergrund oder eventuellen
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Behinderungen, besucht wird. Die Lehrpldne sind staatlich entwickelt und
miissen in allen Schulen verwendet werden. In Bezug auf die sprachliche
Vielfalt ist Norwegen, wie die meisten Linder weltweit, mehrsprachig. Regi-
onale Dialekte werden hoch geschdtzt und in allen Zusammenhdngen als
selbstverstidndlich benutzt. Dies gilt z.B. im o6ffentlichen Verkehr, in den Me-
dien sowie in der Schule. Die offiziellen Sprachen sind Norwegisch — mit den
beiden Schriftsprachen Bokmal und Nynorsk — sowie Samisch. In der Schule
lernen ab der 1. Klasse alle Schiiler/innen eine der beiden norwegischen
Schriftsprachen und Englisch. Zusétzlich wird Samisch in mehreren Gebieten
im Norden angeboten. Im Schuljahr 2016/17 verwendeten 87% der Schiiler/
-innen der Grundschule Bokmadl als ihre bevorzugte Schriftsprache und 12 %
Nynorsk, wihrend Samisch von einer geringen Anzahl gewihlt wurde.? Kin-
der mit Immigrationshintergrund haben das Recht auf zusitzliche Unterstiit-
zung beim Norwegischlernen. Viele bekommen auch Unterricht in ihrer jewei-
ligen L1, aber hierfiir gibt es keine nationalen Richtlinien.

Ab der 8. Klasse miissen die Kinder die zweite norwegische Schriftspra-
che, also entweder Bokmal oder Nynorsk, lernen. Zusitzlich kénnen sie eine
zweite Fremdsprache (L3) wéhlen. Etwa 80 % entscheiden sich dafiir, und die
drei tiblichsten Sprachen im Angebot sind Spanisch, Deutsch und Franzosisch.
Nach einer Periode sinkender Popularitit wéhlten in den letzten Jahren immer
mehr Schiiler/innen wieder Deutsch. So sind die Sprachen Spanisch und
Deutsch etwa gleich nachgefragt in den Schulen. Weitere Sprachangebote in
einzelnen Schulen sind zum Beispiel Chinesisch, Japanisch, Russisch und seit
Kurzem auch Gebirdensprache. In der gymnasialen Oberstufe (in den Schul-
jahren 11-13) ist das Lernen einer Fremdsprache neben Englisch obligato-
risch. Mdglich ist entweder ein Weiterlernen der bereits in der Grundschule
erlernten Fremdsprache oder die Wahl einer neuen zweiten Fremdsprache.

Studie 1: Die Verwendung von Sprachlernstrategien
bei L3-Deutschlernenden

Fiir die Studie ,,A Comparison of L2 and L3 Learners’ Strategy Use in School
Settings* (Haukas 2015) wurden Lernende in zwei Altersgruppen befragt. Die
127 L2-Englischlernenden befanden sich am Anfang des 8. Schuljahres und
waren im Durchschnitt 13,5 Jahre alt. Die 104 L3-Deutschlernenden hatten
das 11. Schuljahr angefangen. Sie lernten Englisch als L2 seit zehn Jahren
und Deutsch seit drei Jahren. Vor dem Hintergrund der bisherigen Forschung

2 Statistisk sentralbyrd (Statistics Norway): https://www.ssb.no/statbank/table/03743/
7rxid=233d49b2-cff5-43ad-a642-7ea40872bce9 [zuletzt gepriift: 7.7.2018].
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wire zu erwarten, dass die erfahreneren L3-Deutschlernenden mehr und héu-
figer Sprachlernstrategien einsetzen als die jiingeren Lernenden, die iiber we-
niger Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen verfiigen. Um zu untersu-
chen, welche Strategien die Lernenden verwenden und mit welcher Haufig-
keit, wurde eine ins Norwegische iibersetzte und leicht bearbeitete Fassung
von Oxfords Fragebogen ,,Strategy Inventory for Language Learning™ (1990)
gewdhlt. Der bearbeitete Fragebogen enthielt Aussagen, die unterschiedliche
Sprachlernstrategien der Kategorien Geddchtnisstrategien, kognitive Strate-
gien, Kompensationsstrategien, soziale Strategien und metakognitive Strate-
gien beschrieben. Beim Ausfiillen des Fragebogens sollten die Lernenden an-
geben, mit welcher Haufigkeit sie die jeweiligen Strategien beim Sprachenler-
nen einsetzen. Die Antwortskala (Likert-Skala) umfasste Werte von 1 (,,nie
oder fast nie”) bis 5 (,,immer oder fast immer®). Oxfords Fragebogen ist ver-
mutlich das am héufigsten benutzte Forschungsinstrument, um den Strategi-
engebrauch von Lernenden zu untersuchen. Nichtsdestotrotz wird der Frage-
bogen u.a. dafiir kritisiert, dass er zu generell sei und dass die kontextlose
Selbstevaluierung des Strategiengebrauchs wenig aussagekriftig sei. Dennoch
wurde dieses Instrument gewihlt, um die Ergebnisse mit fritheren Studien
vergleichen zu konnen (vgl. Haukds 2015 fiir ndhere Erorterungen).

Die Ergebnisse der Analyse konnen als erniichternd beschrieben werden.
Es zeigte sich erstens, dass es kaum Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen von Lernenden gab. Zweitens konnte festgestellt werden, dass die L2-Eng-
lischlernenden und nicht die erfahreneren L3-Deutschlernenden angaben, die
hochste Anzahl von Strategien einzusetzen, und dass sie auch hdufiger die
genannten Strategien verwendeten. So gaben die L2-Englischlernenden an, im
Durchschnitt 32 Strategien zu verwenden, wihrend die L3-Deutschlernenden
durchschnittlich 30 Strategien einsetzten. Ferner benutzten die Englischlernen-
den Strategien in den Kategorien Geddchtnis, Kognition und Metakognition
signifikant haufiger als die L3-Lernenden. Fiir die Kategorien soziale Strate-
gien und Kompensationsstrategien gab es keine signifikanten Unterschiede.

Durch diese etwas iiberraschenden Ergebnisse entstanden Fragen zu mog-
lichen Ursachen fiir die Einschédtzung der L3-Deutschlernenden, ein geringe-
res Strategienrepertoire aufzuweisen und insgesamt auch weniger Strategien
zu nutzen. Eine plausible Erkldrung konnte sein, dass die Englischlernenden
in dieser Studie beim Lernen motivierter waren, weil sie Englischkenntnisse
als relevanter betrachteten als Deutschkenntnisse und folglich mehr und héu-
figer Sprachlernstrategien anwendeten. Vor allem wird aber in dieser Studie
dariiber reflektiert, inwieweit ein fehlendes Bewusstsein beziiglich der eigenen
Mehrsprachigkeit die Ergebnisse erkldren konnte. Immer haufiger wird davor
gewarnt, die Mehrsprachigkeit als einen automatischen Vorteil zu betrachten
(vgl. u.a. Hufeisen & Marx 2007, Haukas 2012, Moore 2006). Vielmehr muss
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den Lernenden bewusst gemacht werden, wie sie ihre bereits vorhandenen
Sprach- und Sprachlernerfahrungen einsetzen koénnen, um den weiteren
Spracherwerbsprozess voranzubringen. Im Fremdsprachenunterricht hat die
Lehrperson eine zentrale Rolle als Vermittlerin eines mehrsprachendidakti-
schen Ansatzes bzw. um die Mehrsprachigkeit der Lernenden als tatséchlichen
Vorteil hervorzuheben. Unterschiedliche Ansétze konnen als mehrsprachendi-
daktisch bezeichnet werden, u.a. ,,EuroComGerm® (Hufeisen & Marx 2007),
»~Awakening to Languages™ (Candelier 2004), das Gesamtsprachencurriculum
(Hufeisen 2011) und die Tertidrsprachendidaktik (Neuner 2004). Alle diese
Ansitze empfehlen, dass sich die Lernenden ihrer schon vorhandenen Sprach-
kenntnisse bewusst werden und erforschen sollen, inwieweit diese Kenntnisse
beim Lernen einer weiteren Fremdsprache zum Einsatz kommen koénnen. Ein
weiteres zentrales Prinzip ist es, sich bewusst zu machen, welche Sprachlern-
strategien beim fritheren Sprachenlernen eingesetzt wurden, und zu iiberlegen,
inwieweit diese Strategien ilibertragen werden konnen und auch fiir das Ler-
nen beispielsweise von Deutsch effektiv sein konnen.

Studie 2: Die Einstellungen der Lehrenden zur Mehrsprachigkeit
und zu einem mehrsprachendidaktischen Ansatz

Weil die Lehrkraft eine entscheidende Rolle spielt, wenn es darum geht, das
Bewusstsein der Lernenden fiir das Potenzial der eigenen sprachlichen und
sprachlernbezogenen Ressourcen zu entwickeln, wurde in einer zweiten Stu-
die — ,, Teachers® beliefs about multilingualism and a multilingual approach*
(Haukas 2016) — untersucht, inwieweit Fremdsprachenlehrende mit den Prin-
zipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik vertraut sind und inwieweit sie angeben,
mehrsprachendidaktische Ansdtze im eigenen Unterricht zu implementieren.
Teilnehmende in dieser Studie waren zwolf Fremdsprachenlehrende der
L3-Sprachen Deutsch, Franzdsisch und Spanisch von vier Schulen (Schuljahre
8-10). Fiir die Datenerhebung wurden Fokusgruppeninterviews, d.h. von der
Forscherin moderierte Gruppendiskussionen iiber ausgewihlte Themen, ver-
wendet. In jeder Schule wurden die Fremdsprachenlehrenden der drei Spra-
chen zur gemeinsamen Diskussion und Reflexion eingeladen. Hauptthemen
der Interviews waren die Einstellungen der Lehrenden zur eigenen Mehrspra-
chigkeit und zur Mehrsprachigkeit ihrer Lernenden, das eventuelle Vorhan-
densein eines mehrsprachendidaktischen Ansatzes im eigenen Unterricht und
das Vorhandensein einer spracheniibergreifenden Zusammenarbeit (vgl.
Haukas 2016 fiir eine detailliertere Beschreibung).

Die qualitative Datenanalyse zeigte auf, dass sdamtliche Lehrpersonen ihre
eigene Mehrsprachigkeit als positiv betrachteten und dass die eigene Mehr-
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sprachigkeit beim weiteren Sprachenlernen als sehr niitzlich eingeschitzt
wurde. Beziiglich der Schiiler/innen gab es aber geteilte Meinungen dartiber,
ob Kenntnisse in mehreren Sprachen fiir das Fremdsprachenlernen vorteilhaft
seien. Mit anderen Worten unterschieden die Lehrenden zwischen den eigenen
Erfahrungen und den Erfahrungen ihrer Lernenden. Ferner zeigte sich, dass
bislang niemand mit Sprachlehrenden anderer Fdcher zusammengearbeitet
hatte. Somit bestehen in den untersuchten norwegischen Schulen noch die
typischen Grenzen zwischen den Sprachfdchern, d.h. jede Sprache wird weit-
gehend isoliert von anderen Sprachen vermittelt. Die Lehrenden waren in Be-
zug auf eine Zusammenarbeit positiv eingestellt, wiirden dazu aber mehr Zeit
im hektischen Schulalltag benédtigen. In Bezug auf einen mehrsprachigkeitsdi-
daktischen Ansatz gab die Mehrzahl an, hdufig, aber meistens echer spontan,
die Zielsprache mit zuvor gelernten Sprachen zu vergleichen. Auf die Frage,
inwieweit die Lernenden die Ubertragung von zuvor erworbenen Sprachlern-
strategien der ersten Fremdsprache Englisch reflektierten, waren die Antwor-
ten weniger positiv. Die durchgehende Meinung war, dass das L2-Englisch-
lernen so anders erfolge, dass eine Ubertragung von Lernstrategien zum
L3-Lernen kaum moglich sei, weil es sich um zwei verschiedene (Lern-)Wel-
ten handle. Den Lehrenden zufolge wird im L2-Englischunterricht, der bereits
im ersten Schuljahr beginnt, zundchst gesungen, gespielt und kommuniziert,
wihrend mit Beginn des L3-Lernens ,,der Ernst des Lebens* beginne. So sagt
z.B. die Deutschlehrerin Rita iiber ihre Lernenden:

Ich finde, dass nicht alle verstehen, was es bedeutet, eine Fremdsprache [L3] zu ler-
nen. Sie glauben, dass es viel Spafl macht und dass Dinge automatisch kommen
sollen. Sie sind nicht darauf vorbereitet, dass sie arbeiten miissen, um diese Sprache
zu lernen. Und das miissen wir den Kindern beibringen. Dies ist tatsachlich ein Fach,
in dem du hart arbeiten musst. [Ubersetzung ins Deutsche A.H.]

In diesem Zusammenhang ist vor allem interessant, dass die Lehrenden das
L2-Englischlernen als so andersartig betrachten, dass sie eine Ubertragung
von Sprachlernerfahrungen in die L3 kaum fiir moglich halten. Durch diese
Erkenntnis entstand die Idee fiir eine Studie, die die Erfahrungen der L2- und
der L3-Lernenden untersuchte.

Studie 3: Zwei verschiedene Welten?

Von Studien zu visuellen Selbstportrits von Lernenden inspiriert (u.a. Kalaja
et al. 2008, Kalaja et al. 2013), wurde eine Studie entwickelt, in der unter-
sucht werden sollte, inwieweit die Lernenden selbst das L2-Englischlernen
und das L3-Lernen als grundverschieden betrachten. Das Hauptziel der Studie
war vor allem zu ergriinden, welche Lernaktivititen die Schiiler/innen in den
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Selbstportrits darstellen. Insgesamt 321 Lernende aus 21 Schulklassen nah-
men an der Untersuchung teil. Sie waren im 9. Schuljahr und lernten neben
Englisch als L2 Deutsch, Franzosisch oder Spanisch als L3. Die Aufgabe der
Lernenden bestand darin, zwei Selbstportrits zu malen mit den Titeln ,,Ich
lerne Englisch® und ,Ich lerne Deutsch/Franzdsisch/Spanisch®. Fiir jedes
Selbstportrdt sollten die Lernenden ihre Bilder beschreiben und diese Be-
schreibungen erdrtern, um Missverstdandnisse bei der Datenanalyse zu vermei-
den. Wie oben schon erldutert, gehen die Lehrenden davon aus, dass Sprach-
lernerfahrungen kaum iibertragen werden konnten, weil das L2-Englischlernen
und das L3-Lernen vollig unterschiedlich ablaufen wiirden.

Mit insgesamt 642 gesammelten Selbstportrits erwies sich das Datenma-
terial als sehr umfassend und vielféltig, denn die Portrits gaben nicht nur
Einsichten in die Lernaktivititen der Lernenden, sondern auch interessante
Aufschliisse, zum Beispiel iiber mit dem Lernen verbundene Emotionen wie
Angstlichkeit, Freude, Langeweile, Neugier oder Frust, iiber die Klassenraum-
organisation und iiber die Klassenleitung. In dieser ersten Phase der Analyse
wurden sdmtliche Lernaktivititen in den L2- und den L3-Selbstportrits regis-
triert und kodiert. Die Erkldarungen der Lernenden hatten dabei eine wichtige
kontrollierende Funktion, um die Lernaktivitidten korrekt einzuordnen. Bilder,
die keine Lernaktivitdten enthielten, aber zum Beispiel Einsichten in die Emo-
tionen der Lernenden aufwiesen, blieben in dieser Phase unberticksichtigt. Die
Daten wurden mittels der Statistiksoftware SPSS erfasst und mit einem ab-
héngigen T-Test ausgewertet. Untersucht wurde, mit welcher Haufigkeit un-
terschiedliche Sprachlernaktivitdten in den L2- und den L3-Selbstportrits vor-
kamen und ob eventuell vorhandene Unterschiede zwischen den L2- und den
L3-Selbstportrits statistisch signifikant sind.

Die Analyse hat ergeben, dass die Schiiler/innen das Lernen von Englisch
als L2 und Deutsch/Franzosisch/Spanisch als L3 nicht als sehr unterschiedlich
erleben. Fiir beide Sprachlernkontexte haben die Teilnehmenden sich selbst
vor allem in Situationen dargestellt, in denen sie der Lehrkraft zuhéren, von
der Tafel abschreiben, die Fragen der Lehrkraft beantworten oder schriftliche
Aufgaben bearbeiten. Die Abb. 1 zeigt eine prototypische Sprachlernsituation.
Die Schiilerin schreibt, dass die Lehrerin erklart, was in dieser Stunde zu tun
sei. Die Lehrperson habe die Lernziele an der Tafel formuliert und die Lern-
aktivitdten aufgelistet. Es geht darum, schriftliche Aufgaben zu bearbeiten,
Vokabeln zu iiben, einen Text zu lesen und zum Schluss eine Aufgabe zu
zweit zu 16sen. Die Schiilerin erklért, dass sie sich selbst so portrétiert habe,
,»weil so machen wir das normalerweise. Es gibt wenig miindliche Aktivitéten
und s0.*

Interessanterweise haben nur 5,2% der L2-Englischlernenden sich selbst
in Kommunikation mit anderen portrétiert, genau dieselbe Anzahl wie bei den
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Abb. 1: Selbstportrit einer Schiilerin: Sprachlernsituation
© Asta Haukés

L3-Lernenden. Dies steht in starkem Widerspruch zu den Aussagen der Leh-
renden in Haukas 2016 tiber den sehr kommunikativen Englischunterricht. In
Bezug auf die Verwendung von Medien gibt es aber deutliche Unterschiede:
22% der Englischlernenden befinden sich in einer Sprachlernsituation, in der
Medien zum Einsatz kommen (Fernsehen, Musik, Spiele, Chats), wiahrend nur
8% der L3-Lernenden eine Lernaktivitdit mit Medien illustrieren. Ferner
scheinen die Lernenden das Englischlernen hdufiger auch mit Aktivitdten au-
Berhalb des Klassenraums zu assoziieren, wiahrend die L3-Lernenden sich vor
allem im Klassenraum darstellen.

Zusammengefasst muss aber festgestellt werden, dass die Selbstportrits
sowohl im L2- als auch im L3-Kontext recht traditionelle Lernaktivititen re-
préasentieren, d.h. einen Unterricht, in dem die Lehrkraft spricht und der Ler-
nende zuhort, in dem von der Tafel abgeschrieben wird und schriftliche Auf-
gaben bearbeitet werden. Diese Studie hat nicht zum Ziel, die représentierten
Aktivitdten zu beurteilen oder Aussagen dariiber zu treffen, ob die Aktivititen
lernhemmend oder lernférdern sind. Es kann nur festgestellt werden, dass aus
der Perspektive der Lernenden der L2- und der L3-Unterricht weitgehend
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dhnlich verlaufen. So bestehen gute Moglichkeiten, sich auf vorhandene Ar-
beitsweisen und Lernerfahrungen des Englischen zu stiitzen, wenn die Ler-
nenden beginnen, eine neue Sprache, beispielsweise Deutsch als L3, zu ler-
nen. Die Einteilung in zwei verschiedene Welten scheint eher auflerhalb des
Klassenraumes zu passieren. Die Lernenden sind von der englischen Sprache
umgeben und suchen auch selbst in diversen Medien Kontakt zur englisch-
sprachigen Kultur und Sprache. Diese medienbasierten Lernstrategien sollten
sich die Lernenden bewusst machen. AuBerdem sollte im L3-Deutschunter-
richt ausprobiert werden, inwieweit bzw. wie solche Strategien iibertragen
werden konnen, um das L3-Deutschlernen zu fordern.

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurden drei Studien vorgestellt, die Einsichten in das Ler-
nen von Deutsch als zweite Fremdsprache in norwegischen Schulen geben.
Mehrere Untersuchungen aus anderen Lidndern belegen, dass L3-Lernende im
Vergleich zu L1- oder L2-Lernenden ein stirker ausgepriagtes metalinguisti-
sches und sprachlernbezogenes Bewusstsein besitzen. Die erste hier bespro-
chene Studie zeigte aber, dass die norwegischen Lernenden von Deutsch als
L3 nicht mehr und hdufiger Sprachlernstrategien einsetzen als L2-Lernende.
Eine mogliche Ursache dafiir kdnnte sein, dass sich die Lernenden wenig
dessen bewusst sind, wie sie ihre Mehrsprachigkeit als Ressource beim
L3-Lernen verwenden konnen. Weil die Lehrenden eine Schliisselrolle fiir die
Forderung des mehrsprachigen Bewusstseins der Lernenden haben, wurden in
der zweiten Studie die Einstellungen der Lehrenden zur Mehrsprachigkeit und
Mehrsprachigkeitsdidaktik untersucht. Die Analyse ergab u.a., dass die Leh-
renden kaum Méglichkeiten fiir eine Ubertragung von Lernerfahrungen aus
dem Englischen in die L3 sehen. Eine dritte Studie von L2- und L3-Lernpor-
trits deutete aber darauthin, dass das Lernen der jeweiligen Sprachen aus der
Sicht der Schiiler/innen weitgehend dhnlich verlduft.

Es muss betont werden, dass diese Studien nur begrenzt Einsichten in das
Sprachenlernen in norwegischen Schulen geben konnen, weil sie sich aus-
schlieBlich auf schriftliche und miindliche Aussagen sowie Selbstportrits stiit-
zen. Von daher sind zukiinftig geplante Beobachtungsstudien von grofer
Wichtigkeit, um die Berichte der Lehrenden und Lernenden bestétigen bzw.
ergidnzen zu konnen. Nichtsdestotrotz deuten die Ergebnisse der drei Studien
in dieselbe Richtung: Fiir einen bewusst mehrsprachendidaktischen Ansatz in
norwegischen Schulen gibt es kaum Indizien. Die Lehrenden stellen zwar spo-
radisch Sprachen gegeniiber und betrachten die eigene Mehrsprachigkeit als
vorteilhaft fiir eigene Lernprozesse. Dennoch fehlt unter Lehrenden weitge-
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hend ein Bewusstsein dafiir, wie sie die Mehrsprachigkeit der Lernenden for-
dern konnen. Lehrende miissen sich bewusst machen, wie andere Sprachen
vermittelt werden, wie facheriibergreifend mit dem Spracherwerb gearbeitet
werden kann und wie sprachlernbezogene Erfahrungen iibertragen werden
konnen. Nur so kann die Voraussetzung dafiir geschaffen werden, dass sich
(teilweise unmotivierte) L3-Lernende im obligatorischen Schulkontext besser
und schneller als L2-Lernende die gewihlte Sprache aneignen. Um Anderun-
gen voranzubringen, bendtigen die Lehrenden aber Zeit, um sich fortzubilden
und um in den jeweiligen Schulen mit anderen Sprachlehrenden eine Zusam-
menarbeit zu initiieren. Sie brauchen aulerdem geeignete Lehrwerke, die das
Potenzial haben, Lernende in ihrem Bewusstsein beziiglich ihrer Mehrspra-
chigkeit zu fordern. Leider zeigt eine Lehrwerkanalyse von norwegischen
Deutschlehrwerken (Haukas 2017), dass ein mehrsprachendidaktischer Ansatz
weitgehend fehlt. Dies betrifft vor allem ein mangelndes Vorhandensein von
Texten und Aufgaben, die die Bewusstmachung und Erforschung von frither
erworbenen Sprachlernstrategien und ihre Ubertragung fordern: Obwohl die
Schiiler/innen Erfahrungen mit dem Lernen der ersten Fremdsprache Englisch
gesammelt haben, gibt es in den Lehrwerken keinerlei Inhalte, die explizit
darauf aufmerksam machen, inwieweit bzw. wie schon erworbene Sprachlern-
strategien libertragen und eingesetzt werden kdnnen.
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Ausgehend von unterschiedlichen Arten des Schreibens mit heuristischem und/oder
rhetorischem Anspruch wird in diesem Beitrag diskutiert, inwiefern sich beim Schrei-
ben in der L2 Deutsch Herausforderungen ergeben (konnen) und wie Schreiber/innen
darauf individuell unterschiedlich reagieren. Es werden zunichst unterschiedliche
Schreibaufgaben und Vertextungssituationen in universitiren Kontexten reflektiert so-
wie theoretische Modelle von Entwicklungs- und Anforderungsprofilen beim Schreiben
diskutiert. Auf dieser Basis wird auf einige Faktoren eingegangen, die mitbestimmen,
inwieweit sich aus den Anforderungen auch Herausforderungen beim Schreiben erge-
ben. Abschlielen sollen einige Beispiele aus dem FWF-Projekt ,,Strategien und Routi-
nen fiir professionelles Schreiben in mehreren Sprachen® (PROSIMS) illustrieren, mit
welchen Strategien Schreiber/innen auf diese Herausforderungen reagieren und wie sie
sie bewiltigen.

Schreiben in der L2 Deutsch findet an vielen Universitéten statt: Innerhalb des
deutschsprachigen Raums schreiben Studierende mit Deutsch als Zweitsprache
oder in internationalen Austauschprogrammen in ihrer L2 Deutsch, au3erhalb
des deutschsprachigen Raums sind es zumeist Studierende der Germanistik
oder Translationswissenschaft mit Deutsch als einer ihrer Arbeitssprachen.! Die
Lernenden bauen dabei auf Schreiberfahrungen aus der Schulzeit auf — die sie
in der L2 Deutsch und/oder in anderen Sprachen gemacht haben.

Der Ubergang von der Schule zur Universitit bedeutet dabei neue Per-
spektiven auf das Schreiben bzw. die Textproduktion (vgl. Philipp 2017). Das
Studium ist eine Sozialisierung in neuen Diskursgemeinschaften, die die Aus-
einandersetzung mit Fachdiskursen notwendig macht — rezeptiv wie produktiv.
Dazu gehort die vertiefende Auseinandersetzung mit akademischen und haufig
auch mit professionellen Textsorten. Es wird zusehends selbststdndigeres Ler-
nen und Arbeiten erwartet, und es braucht dafiir oft neue Schreib- und Lern-
strategien. Dementsprechend ist es sinnvoll, das Schreiben an der Universitét
aus einer Entwicklungsperspektive zu betrachten (vgl. Pohl 2007, Steinhoff

' Es kann dabei nicht immer eindeutig zwischen Deutsch als Fremdsprache und Deutsch

als Zweitsprache unterschieden werden. Sprachenbiografien sind komplexer, als diese
Kategorien sie fassen konnten (vgl. dazu Springsits 2012 und Dengscherz 2014).
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2007, Dengscherz 2015, 2016). Im Folgenden wird zundchst genauer auf spe-
zifische Anforderungen im universitdren Schreiben in der L2 Deutsch einge-
gangen. Weiters wird reflektiert, welche Herausforderungen sich daraus erge-
ben, und schlieflich werden exemplarisch Strategien besprochen, mit denen
Schreiber/innen auf diese Herausforderungen antworten.’

Anforderungen im universitiren Schreiben (in der L2)

Die Anforderungen, die sich im universitiren Schreiben stellen, beziehen sich
einerseits auf den Umgang mit Information und Wissen, also auf eine heuris-
tische Ebene, andererseits auf das addquate sprachliche Gestalten, nidmlich die
rhetorische Ebene (vgl. Dengscherz 2017, 2018a).

Im Hinblick auf die Komplexitit des Schreibprozesses in Bezug auf heu-
ristische Ziele haben Bereiter & Scardamalia (1987, 10ff.) zwischen Know-
ledge Telling und Knowledge Transforming unterschieden. Beim Knowledge
Telling wird bereits vorhandenes Wissen wiedergegeben, beim Knowledge
Transforming wird Wissen hingegen neu strukturiert, anders zusammengesetzt
und héufig auch weiterentwickelt. Dabei wird in der Regel ,,die epistemische
Funktion des Schreibens® (Molitor 1985, 335) geniitzt, d.h. das Schreiben
dient als Medium des Denkens. Noch einen Schritt weiter geht das Konzept
des Knowledge Crafting (Kellogg 2008, 4): hier riickt zusétzlich die profes-
sionelle leser/innen-orientierte Gestaltung in den Mittelpunkt.?

Crafting ist dabei ein doppeldeutiger Begriff, der einerseits bedeuten kann,
dass etwas angefertigt, also geschaffen wird, und andererseits, dass etwas ge-
staltet wird. Bei der Bedeutung ,,schaffen” wird betont, dass etwas Neues
entsteht, das vorher noch nicht da war, bei der Bedeutung ,,gestalten hinge-
gen der (kunst-)handwerklich-professionelle Aspekt und das ausfeilende Ge-
stalten (der Oberfldche). Diese Doppeldeutigkeit macht es schwierig, den Be-
griff zu iibersetzen. Anja Roueche und Stephanie Dreyfiirst tibertragen den
Terminus Knowlege Crafting als ,,Wissensschaffung® ins Deutsche (lassen
daneben aber auch den englischen Originalterminus stehen, vgl. Kellogg
2014, 132). Sie betonen damit die heuristisch-epistemische Dimension des

Die Strategien wurden empirisch im Projekt ,,PROSIMS® erhoben, vgl. dazu auch
Dengscherz 2017, 2018a und die Projektwebsite: prosims.univie.ac.at [zuletzt gepriift:
8.7.2018].

Kelloggs Systematik steht damit im Widerspruch zu der élteren Darstellung von Be-
reiter (1980, 82-88), wo das an Leser/innen orientierte ,,Communicative Writing"
eine niedrigere Entwicklungsstufe darstellt als das heuristisch ausgerichtete ,,Epis-
temic writing".
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Schreibens, und die ,(kunst)handwerklich‘-professionelle (rhetorische) Dimen-
sion riickt in den Hintergrund. Somit wird die Interpretation des Beitrags von
Kellogg (2008) auf die Doméne des wissenschaftlichen Schreibens festgelegt,
wihrend andere professionelle Formen ausgeblendet bleiben. Damit fillt al-
lerdings ein Bereich weg, der in der (professionellen) Schreibentwicklung an
der Universitit (und im Beruf) ebenfalls eine wichtige Rolle spielt, ndmlich
die Produktion von Kurztexten mit professionellem, leser/innen-orientiertem
Anspruch. Das Erstellen solcher Texte ist hdufig auf einer rhetorisch an-
spruchsvollen Ebene angesiedelt — wenn auch heuristisch weniger komplex
(vgl. Dengscherz & Steindl 2016, 175).

Beispiele dafiir wiaren Ausgangstext-basierte Textauftrige, wie sie in der
Priifung ,,Trans- und Interkulturelle Kommunikation® (PIK) am Zentrum fiir
Translationswissenschaft der Universitit Wien (ZTW) zum Einsatz kommen.
In dieser Priifung verfassen die Studierenden innerhalb von vier Stunden drei
Zieltexte in drei verschiedenen Sprachen*, die — gelenkt durch spezifische
Textauftrage — alle auf demselben Ausgangstext basieren. Im Folgenden seien
exemplarisch zwei solcher Auftrige herausgegriffen:

Beispiel 1 (PIK Juni 2016): Auf Basis eines Ausgangstexts, namlich einer Rede von
Alexander Van der Bellen’, sollen die Studierenden u.a. folgenden Auftrag erfiillen:
,,Eine Qualititszeitung eines Landes Ihrer B-Kultur/-Sprache bringt im Rahmen der
auflen- bzw. innenpolitischen Berichterstattung einen Beitrag iiber die erste Rede des
neu gewdhlten Osterreichischen Bundesprésidenten. Verfassen Sie diesen Text.*

Beispiel 2 (PIK April 2017): Den Ausgangstext bilden Informationen von der Website
des Frank & Timme Verlags. Ein Auftrag dazu lautet: ,,Als Frank & Timme Landes-
beauftragte/r fiir ein Land Threr B-Kultur verfassen Sie einen Newsletter, der {iber
aktuelle translationswissenschaftliche Neuerscheinungen berichtet und per E-Mail an
Abonnent/innen versandt wird.“

Die Studierenden am ZTW wiéhlen drei Arbeitssprachen als A-, B- und C-Sprache.
Die A-Sprache ist zumeist die L1 (oder Bildungssprache), die anderen Sprachen wei-
tere Erst-, Zweit-, Bildungs- oder Fremdsprachen (vgl. dazu auch Dengscherz 2014).
Deutsch muss dabei entweder als A-Sprache oder als B-Sprache gewihlt werden.

Im Juni 2016 war Alexander Van der Bellen designierter osterreichischer Bundespra-
sident (Wahl vom 22.5.2016). Nach einer Anfechtung der Wahl durch die FPO wurde
sie am 4.12.2016 wiederholt, und Alexander Van der Bellen wurde schlieB8lich am
26.1.2017 als osterreichischer Bundesprésident angelobt.

Priifungsbeispiele sind (inkl. Ausgangstexten) frei im Internet zugénglich, auf der
Website der Studienrichtungsvertretung: http://www.stv-translation.at/studium/bache
lorstudien/transkulturelle-kommunikation-[neu!|/pik-pruefung.aspx#Downloads  [zu-
letzt gepriift: 8.7.2018]. Die Materialien eignen sich auch sehr gut zu Ubungszwecken
im Hinblick auf professionelles Schreiben.
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Bei der Erfiillung solcher Textauftrige sind ,,nicht nur Lexik- und Syntax-
kenntnisse vonnoten, sondern vor allem ein konkretes Wissen um die kultur-
spezifischen Konventionen, wie in dieser Situation typischerweise getextet
wird“ (Resch 2012, 46). Gefordert ist hier also ,, Textherstellungskompetenz*
(Portmann 1991, 272), kulturspezifisches Textsortenwissen (vgl. dazu die Bei-
trige im Band von Skiba 2010) bzw. rhetorisches Problemldsen (vgl. Gopfe-
rich 2015, 181, Dengscherz & Steindl 2016, 175).

Herausforderungen beim Schreiben in einer L2

Um die beschriebenen Anforderungen zu erfiillen, brauchen Schreiber/innen
Kompetenzen auf mehreren Ebenen. Beaufort & Ifesta (2014, 146 {f.) unter-
scheiden etwa mehrere Wissensarten, die filir professionelle Textproduktion
von Belang sind: Writing Process Knowledge, Subject Matter Knowledge,
Rhetorical Knowledge, Genre Knowledge und Discourse Community Know-
ledge. Diese Wissensarten beziehen sich sowohl auf die Produktebene als
auch auf die Prozessebene. Sie bieten alle auch Ansatzpunkte fiir Strategien
(des Schreibens in einer L2). Darauf wird noch zuriickzukommen sein.

Wihrend die im vorigen Abschnitt beschriebenen Anforderungen von der
Sachebene ausgehen, ndmlich den Texten, den Schreibaufgaben und den
Schreibsituationen, gehen Kompetenzmodelle von den Voraussetzungen der
Schreiber/innen aus, die diese Aufgaben erfiillen. Das Verhdltnis zwischen
Anforderungen und den Voraussetzungen der Schreiber/innen, die diese An-
forderungen erfiillen miissen, bestimmt wesentlich mit, inwieweit Schreiber/
-innen bestimmte Schreibaufgaben als Herausforderungen erleben. Dieses
Verhiltnis ist allerdings keine einfache Gegeniiberstellung zwischen Anforde-
rungen und Kompetenzen, sondern es ist vielmehr als ein komplexes Bezie-
hungsgeflecht unterschiedlicher Faktoren zu verstehen: Dazu gehoren die
Kompetenzen der Schreiber/innen im Verhidltnis zu den Anforderungen der
Schreibaufgabe, frithere Erfahrungen mit (dhnlichen) Schreibsituationen, Ein-
stellungen zum Schreiben und zum Zieltext, eventuelle Vorarbeiten (auf heu-
ristischer oder rhetorischer Ebene) und die Sprachkompetenz in der Zielspra-
che (vgl. Dengscherz 2017, 2018a, 2018b).

Beim Schreiben in der L2 (Deutsch) kdnnen einerseits zusétzliche Schwie-
rigkeiten auftauchen: So stehen oft noch nicht alle sprachlichen Mittel zur
Verfligung, die gebraucht werden (vgl. Mohr 2000, 119), es braucht dafiir eine
Reihe von ,sprachverarbeitenden Strategien” (Krumm 2000, 11), um die
Komplexitit des Schreibprozesses in der L2 zu bewiltigen, und der Transfer
von Strategien vom Schreiben in der L1 ins Schreiben in der L2 findet dabei
nicht (immer) automatisch statt (vgl. Mohr 2000, 115). Andererseits ergeben
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sich jedoch auch neue, zusétzliche Mdoglichkeiten: So kann beim Schreiben
auf mehr als eine Sprache zuriickgegriffen werden, und Sprachen aus dem
Repertoire konnen als schreibstrategische Ressource eingesetzt werden (vgl.
Lange 2012, 142 f., Dengscherz 2018a). Schreiben in einer L2 ist also immer
auch Schreiben in einer potenziell mehrsprachigen Umgebung.

Dabei lassen sich ,, Textherstellungskompetenz und Sprachkompetenz [...]
als in gewissem Grade unabhingige Fahigkeiten” verstehen (vgl. Portmann
1991, 272). Das bedeutet nicht zuletzt, dass Schwierigkeiten im Bereich der
Sprachkompetenz bis zu einem gewissen Grad auf anderer Ebene ausgegli-
chen werden konnen. Erfahrene Schreiber/innen haben Strategien entwickelt,
mit denen sie Herausforderungen beim Schreiben meistern konnen und die sie
flexibel an unterschiedliche Schreibsituationen anpassen (vgl. Wrobel 2002,
95, Bottcher & Czapla 2002, 88 bzw. Dengscherz 2017, 2018a). Im Folgen-
den soll exemplarisch auf einige solcher Strategien eingegangen werden.

Zum situationsspezifischen Einsatz von Schreibstrategien

Nicht alle Anforderungen, die sich aus einer Schreibsituation ergeben, werden
von Schreiber/innen auch als Herausforderungen empfunden. Ein Text kann
sehr komplexe Inhalte behandeln — wenn der/die Schreiber/in diese Inhalte
bereits vor Schreibbeginn genau durchdacht hat (z. B. innerhalb eines anderen,
vorhergegangenen Schreibprojekts), dann ergeben sich aus dieser Komplexitét
keine grofen Herausforderungen, und es ist dementsprechend auch ein gerin-
gerer Einsatz von Schreibstrategien notwendig. Schreibstrategien werden erst
dann ,,bedeutsam und selbstwirksam®, wenn sie in konkreten Situationen ge-
braucht werden (vgl. dazu auch Bréuer et al. 2017, 52).

Die Entscheidung, ob eine Strategie als niitzlich anzusehen ist oder nicht,
konnen also nur die Schreiber/innen selbst, aus der Situation heraus, treffen.
Nichtsdestotrotz kann es sehr hilfreich sein zu erfahren, was andere in &hnli-
chen Situationen machen und welche Strategien sie in diesen Situationen ein-
setzen. Im Folgenden sollen deshalb einige Strategien vorgestellt werden, die
bei Proband/innen im Projekt ,Strategien und Routinen fiir professionelles
Schreiben in mehreren Sprachen® (PROSIMS) beobachtet werden konnten
(vgl. Dengscherz 2017, 2018a).”

7 Fiir nihere Informationen zum Projektdesign, zu den Forschungsfragen, Zielen, bishe-

rigen Projektpublikationen etc. s. auch die Projektwebsite prosims.univie.ac.at [zuletzt
gepriift: 8.7.2018], die laufend ergénzt und aktualisiert wird.
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Strategien fiir den Umgang mit heuristischen Herausforderungen

Eine hdufige — und auch in Schreibratgebern empfohlene — Strategie, um mit
heuristischer Komplexitidt umzugehen, ist eine schrittweise Vorgehensweise
(vgl. z.B. Kruse 2007, 110-176). So kann im ndchsten Schritt immer schon
auf Vorarbeiten zuriickgegriffen werden, auf Notizen, Materialien fiir Prasen-
tationen oder Referate — und eventuell auch frithere eigene Texte. Wie die
Schritte und Vorarbeiten aussehen, kann individuell sehr unterschiedlich sein
(vgl. Ortner 2000). Bei der Textproduktion in einer L2 ergibt sich dariiber
hinaus auch eine gewisse Bandbreite an Moglichkeiten, wie unterschiedliche
Sprachen in verschiedenen Phasen des Schreibprozesses eingesetzt werden
konnen (vgl. Lange 2012). Einigen Schreiber/innen hilft es, ihre Gedanken
nicht ausschlieBlich in der Zielsprache auszuarbeiten, sondern in einem Brain-
storming bzw. in der Planungsphase fiir einen Text mehrere Sprachen aus dem
Repertoire einzusetzen, wobei die Zielsprache héufig eine dieser Sprachen ist
(vgl. Dengscherz 2018a, 2018b). Dariiber hinaus kann eine andere Sprache als
die Zielsprache auch bewusst fiir Kommentare auf einer Metaebene eingesetzt
werden (vgl. Dengscherz 2018b).

In Phasen, wo das schriftliche Formulieren als Denkwerkzeug genutzt
wird, das Schreiben also seine epistemische Funktion entfaltet (s. oben, und
vgl. Molitor 1985, 335), kann es auch hilfreich sein flir Schreiber/innen, wenn
sie auf eine andere Sprache aus ihrem Repertoire zuriickgreifen konnen, falls
die entsprechenden sprachlichen Mittel in der Zielsprache noch nicht bzw.
nicht gleich zur Verfligung stehen. Hier kann also ein Sprachwechsel als
Kompensationsstrategie eingesetzt werden, damit der Schreibfluss — und da-
mit der Gedankenfluss — nicht unterbrochen werden muss.

Strategien fiir den Umgang mit rhetorischen Herausforderungen

Rhetorische Herausforderungen ergeben sich dann, wenn es um die konkrete
Gestaltung des Textes und um das Ausformulieren — in der Zielsprache — geht.
Hiufig wird das Ausformulieren von Inhalten auch als epistemisch-heuristi-
sche Strategie, also als Denkwerkzeug geniitzt (vgl. Ortner 2000, 65f.). Wer-
den dabei gleichzeitig auch rhetorische Anforderungen beriicksichtigt, kann es
zu einer Uberforderung kommen, gerade beim Schreiben in einer L2. Es kann
sich daher beim Schreiben als hilfreich erweisen, wenn heuristische und rhe-
torische Herausforderungen nicht gleichzeitig bearbeitet werden (s. oben).
Dies muss nicht heil3en, dass alles bereits durchdacht und somit der heuristi-
sche Prozess abgeschlossen ist, wenn mit dem Ausformulieren begonnen wird
(dies wire sogar eine relativ unrealistische Vorstellung), sondern es ist viel-
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mehr gemeint, dass der Fokus zwischen heuristischen und rhetorischen Zielen
wechseln kann. Dies bedeutet, dass Formulierungen in mehreren Schritten
entwickelt werden, wobei in manchen Schritten mehr auf das Entwickeln und
Fortspinnen von Gedanken und in anderen mehr auf die treffende Wortwahl
und die Sprachrichtigkeit geachtet werden kann.

Das schrittweise Entwickeln von Formulierungen kann dabei linear oder
nicht linear vor sich gehen (z.B. durch Komplexititssteigerung durch das
Hinzufligen von Details), es kann ein Uberschreiben sein, ein Redigieren von
Versionen, ein Kiirzen, ein Verdichten, ein Testen von Formulierungsvarianten
und/oder ein Arbeiten an der Sprachrichtigkeit. Es kann dabei auf Notizen
aufgebaut werden (durch paralleles Neuformulieren oder Uberschreiben). Fiir
die Arbeit an der Sprachrichtigkeit bieten sich dabei auch elektronische Res-
sourcen an wie die Korrekturfunktionen in Word und (Online-)Nachschlage-
werke.

Eine Entlastung der Formulierungsanstrengungen ist durch das Zuriick-
greifen auf bewihrte Vertextungsmuster moglich. Dies kann durch das Heran-
ziehen von Paralleltexten und Textroutinen (vgl. Feilke 2012, 2015) gesche-
hen. Dabei gehen manche Schreiber/innen deduktiv vor, indem sie auf For-
mulierungsempfehlungen in Schreibratgebern zuriickgreifen, andere hingegen
induktiv, indem sie Formulierungen der ,,alltdglichen Wissenschaftssprache
(Ehlich 1999) aus anderen Texten iibernehmen und auf diese Art und Weise
thren Wortschatz bzw. ihr phraseologisches Repertoire erweitern (vgl. Deng-
scherz 2018b).

Diskussion und Ausblick

In der Schreibsituation liegt sehr viel Reflexions- und damit Entwicklungspo-
tenzial. Schreiben (im Sinne von akademischer oder professioneller Textpro-
duktion) bedeutet ein selbstbestimmtes Anwenden von Sprache im Hinblick
auf konkrete Kommunikationssituationen, bei dem sich der Bedarf an sprach-
lichen Mitteln authentisch aus der Notwendigkeit der Anwendung ergibt. Dies
kann sehr herausfordernd sein, aber auch motivierend. Das Schreiben bietet
gegeniiber dem Sprechen auch den Vorteil, dass weniger Zeitdruck herrscht
und sich dadurch Recherche- und Experimentier-Mdoglichkeiten wdhrend der
Sprachproduktion ergeben. Es kann nachgeschlagen werden, es kdnnen Vari-
anten getestet werden, der Text kann auf diese Weise weiterentwickelt und in
heuristischer wie rhetorischer Hinsicht sukzessive verfeinert werden. Lernpo-
tenzial liegt auch darin, dass das Schreibprodukt verfligbar bleibt, dass Feed-
back eingeholt werden kann und dass der Text auf Basis des Feedbacks iiber-
arbeitet werden kann.
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Aber auch der Austausch von Schreibenden untereinander bietet viel Po-
tenzial, vor allem im Hinblick auf die Prozessebene (vgl. Dengscherz 2015,
2016 und Dengscherz & Steindl 2016). Wissen iiber Schreibstrategien und die
Vorgehensweise anderer kann Studierende wesentlich dabei unterstiitzen, ihr
eigenes, personliches Strategienrepertoire bewusst (weiter-)zuentwickeln und
zu verfeinern.
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Kinder- und Jugendliteratur in mehreren Sprachen.
Moglichkeiten der Verbindung von literarischer
und sprachlicher Bildung im DaZ-Unterricht

Ulrike Eder (Universitit Wien, Osterreich)

In diesem Beitrag wird anhand konkreter mehrsprachiger Texte der Kinder- und Jugend-
literatur das Potenzial dieser Texte fiir den Sprachenunterricht aufgezeigt. Der besondere
Fokus liegt hierbei auf mehrsprachigen Bilderbiichern, die einer genauen Analyse nach
formal-dsthetischen, (sprachen-)politischen, und (sprachen-)didaktischen Gesichtspunk-
ten unterzogen werden, um ausgehend davon die besondere Lernwirksamkeit dieser
Texte zu bestimmen. Hierbei wird auch auf das Unterrichtskonzept der Language Aware-
ness — insbesondere auf dessen affektive und sprachkritische Doméne — eingegangen.

Im vorliegenden Beitrag soll es um literarische Geschichten gehen. Doch an-
fangs fiihrt er uns auch ein Stiick weit zuriick in die Geschichte der Interna-
tionalen Deutschlehrer/innentagung. 2005 verteilte die Abteilung ,,Kultur und
Sprache* des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen
bei der IDT in Graz Stofftaschen und Postkarten mit einem Aphorismus von
Alfred Polgar: ,,Ich beherrsche die deutsche Sprache, aber sie gehorcht nicht
immer.“ Dieser Aphorismus korrespondiert mit einem weiteren Aphorismus
von Karl Kraus: ,Ich beherrsche die Sprache nicht; aber die Sprache be-
herrscht mich vollkommen.“ (Kraus 1909a, 99, vgl. dazu auch Eder 2016b)
Karl Kraus schreibt weiters tiber die literarische Form, derer er sich hier be-
dient: ,,Der Aphorismus deckt sich nie mit der Wahrheit; er ist entweder eine
halbe Wahrheit oder anderthalb.” (Kraus 1909b, 32) Dies gilt durchaus auch
fiir die beiden zuvor zitierten Aphorismen zur Herrschaft tiber Sprache. Un-
schwer lassen sich Verbindungen zur Literatur und ihrer Poetik herstellen.
Aber auch die Sprachlehr- und -lernforschung ist hier ein naheliegender Be-
zugspunkt. Denn nicht nur fiir Literaten, sondern auch fiir Sprachenlernende
ist die Frage, inwiefern sie eine Sprache beherrschen, essenziell. Obwohl sich
der Ungehorsam der Sprache hier meist auf einer ganz anderen Ebene ab-
spielt, entstehen in diesem Kontext nicht zuletzt aufgrund der Widerstandig-
keit des Sprachmaterials mitunter Texte mit durchaus poetischer Wirkung, wie
etwa in ,,Blume ist Kind von Wiese oder Deutsch ist meine neue Zunge*
(Glantschnig 1996). Sprachunterricht und Poesie verbindet sich hier auf be-
sondere Weise, und zwar bereits in der Person der Autorin bzw. Textsammle-
rin: Helga Glantschnig ist Schriftstellerin, sie schreibt Prosatexte und Lyrik.
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Zugleich arbeitet sie an einer Volksschule als Lehrerin fiir Deutsch als Zweit-
sprache. Dieser Kombination verdankt sie die Ideen, das kreative Potenzial
der regelwidrigen Sprache ihrer Lernenden zum Thema zu machen. Die Au-
torin bat also deutschlernende Kinder im Alter von 7 bis 11 Jahren, Begriffe,
die im Unterricht auftauchten, mit ihren eigenen Worten zu erkldren. So ent-
stand ein ausgesprochen kurzweiliges ,,.Lexikon der Falschheiten* (ebd.).

Bereits im Buchtitel zitiert Glantschnig ihre DaZ-lernenden Kinder. Span-
nend finde ich weiters etwa die Definition des Begriffes ,,Philosophie®, die die
Homonymie mit dem Wort ,,viel* ins Spiel bringt: ,,Philosophie: Viel so viel,
so viele Biicher, so viele Seiten, so viel denken, so viel Kopf.“ (ebd., 87)

Beim Terminus ,,Problem™ erscheint mir die — sicher unbeabsichtigte —
Wortneuschdpfung ,,problemisch® sehr gelungen, weil sie den Lesefluss deau-
tomatisiert und auf diese Weise bereits die folgende, vielschichtige Betrach-
tung des Begriffes vorwegnimmt: ,,Problem: Etwas geht nicht, etwas ist pro-
blemisch. Etwas will nicht so machen, wie du willst. Wo ist das Problem? In
einer Rechnung kann ein Problem sein oder in einer Pause.“ (ebd., 89) Durch
die stehende Wendung ,,Wo ist das Problem?*“ wird hier einerseits eine Ver-
bindung zur gesprochenen Sprache hergestellt, andererseits aber auch auf ganz
unterschiedliche Moglichkeiten der Verortung von Problemen hingedeutet: in
einer Rechnung — oder in einer Pause. Diese Textausschnitte machen deutlich,
wie die zwangsldufige Reduktion von Sprache zu einer Verdichtung fithren
kann und wie auf diese Weise tatsdchlich poetische Texte entstehen.

Im Zusammenhang mit der sprachenpolitischen Funktion von Mehrspra-
chigkeit gehe ich in meinen Literaturanalysen sehr detailliert auf die Schliis-
selbegriffe der postkolonialen Theorie ein, etwa auf die Begriffe Peripherie
und Zentrum, die dort im Spannungsfeld zueinander diskutiert werden (vgl.
dazu etwa Said 1993, 225f.). Auch die Texte der Kinder lassen dieses Span-
nungsfeld erkennen, allerdings verwoben in die Artikulation kindlicher All-
tagswahrnehmung und somit kunstvoll verfremdet.

MITTE
Wenn da ein Kreis ist, dann ist eine Mitte ganz drinnen, da ist viel Platz. (Glantsch-
nig 1996, 74)

RAND

Ist fast drauflen, ist fast neben dem Heft. Also wenn du schreibst und nicht aufhorst,
und dann ist da der Rand, und dann ist schon vorbei, und du bist drauf3en. Und das
Heft ist da. (ebd., 94)

Ernst Jandl verfasste das Vorwort zu diesem Buch — durchaus passend, denn
auch seine eigene konkrete Sprachkunst geht zum Teil dhnliche Wege und
seine Sprachexperimente basieren auf der kunstvollen Reduktion sprachlicher
Mittel. Er schreibt:
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Ohne es zu wollen und ohne es zu wissen, sind die genannten Kinder, durch Um-
stinde bedingt, in dieser Phase ihres Lebens zu einer Art von Sprachkiinstlern gewor-
den.

Das werden sie mit zunehmender Beherrschung der deutschen Norm-Sprache immer
weniger sein und zuletzt tiberhaupt nicht mehr.

Eben deshalb erscheint es wichtig, diese voriibergehende Phase naiver Sprachkunst
festzuhalten, nicht zuletzt zum Vergniigen all jener Leser, die der Sprache mehr ab-
gewinnen konnen als ihren rein utilitaristischen Zweck. (Jandl in Glantschnig 1996,
Vorwort (0.8S.))

Dieser kleine Exkurs zeigt Sprachenlernende als Kiinstler/innen im Umgang
mit ihrer noch reduzierten Sprache. Innerhalb der Mehrsprachigkeitsdiskus-
sion ist auch die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Varietdten der
deutschen Sprache ein relevantes Thema. Und die Interimssprache der Ler-
nenden sehe ich durchaus als eine solche Varietit.!

In meinen bisherigen Arbeiten ordne ich die unterschiedlichen Funktionen
von Mehrsprachigkeit in literarischen Texten drei Doménen zu: dem for-
mal-dsthetischen, dem (sprachen-)politischen und dem (sprachen-)didakti-
schen Diskursbereich. Basierend auf den bisher durchgefiihrten Analysen
wiirde ich die vielschichtige Vernetzung und Verzahnung dieser drei Dis-
kursbereiche als Qualitétskriterium mehrsprachiger Literatur bewerten. Die
genaue Analyse von ,,Blume ist Kind von Wiese* zeigt, dass Glantschnigs
interimssprachliches Lexikon dieses Qualitétskriterium durchwegs erfiillt.

Viele mehrsprachige Bilderbiicher sind ebenfalls an der Schnittstelle zwi-
schen Literatur und Sprachlernmaterial angesiedelt. Ist es hier tiberhaupt legi-
tim, von Literatur zu sprechen? Oder sind solche Biicher doch eher Sprach-
lernmaterialien? Ich wiirde sagen: Im Idealfall sind sie beides. Dass dieser
Idealfall sehr oft aber leider nicht eintritt, werde ich hier anhand eines Bei-
spieltextes zeigen. Er macht deutlich, dass ein qualititsvoller Umgang mit
Literatur auch nach Literatur mit Qualitdt verlangt. Denn: gut gemeint ist
auch — und gerade — fiir den Sprachunterricht nicht gut genug.

Das Negativbeispiel, das ich Thnen hier zeige, wurde nicht fiir den
Deutschunterricht konzipiert, sondern fiir den Fremdsprachenunterricht Eng-
lisch. Es handelt sich um das 2004 bei Klett veréffentlichte Bandchen: ,,Alles
ganz einfach oder wie der kleine Rabe Socke Englisch lernt von Astrid
Proctor. Formal haben wir es hier mit einem mischsprachigen Text zu tun, der
weitgehend einsprachig ist — mit nur vereinzelten Textelementen in englischer

' Fiir eine detaillierte Analyse des Buches ,,Blume ist Kind von Wiese* kann ich hier

auf meinen Artikel in der ,,Festschrift fiir Renate Faistauer zum 65. Geburtstag™ ver-
weisen (Eder 2016b).
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Sprache, die im Text fett gedruckt sind und damit deutlich hervorgehoben
werden.”

Aus (sprachen-)politischer Sicht ist zundchst die Wahl der Sprachen inte-
ressant. In der hier besprochenen Ausgabe lernt der kleine Rabe Socke Eng-
lisch. Es gibt noch eine weitere Ausgabe fiir Franzosisch, die 2005 erschien.
Bei diesen beiden Sprachen handelt es sich um die im ,,deutschsprachigen®
Raum am héaufigsten gelernten Schulfremdsprachen. Mit Blick auf einen mog-
lichst gro3en Absatz wurden hier also zwei Sprachen gewihlt, die bereits ein
hohes Prestige genieflen, das hier ein Stiick weit fortgeschrieben wird.

Sprachenpolitisch interessant ist etwa auch diese Textstelle:

,»Sockes Socke ist red and white* erklart der Wolf. ,,Was ist mit meiner Socke?*,
fragt der kleine Rabe. Er versteht nur Bahnhof.

,Das ist Englisch®, erwidert der Hase, ,,das ist nichts fiir dich, dafiir bist du noch zu
klein.” Da ist Socke sauer. ,,Alter Angeber, du kannst dir dein Englisch an den Hut
stecken. Das interessiert mich nicht die Bohne!*, krichzt er beleidigt. (Proctor 2004,
8)

Die Tiere sprechen hier zunichst in englischer Sprache iiber den Raben So-
cke. Gleichzeitig aber verweigern sie ihm den Zugang zu dieser Sprache — mit
dem Argument, er sei dafiir noch zu klein. Durch diese Sprachlehrverweige-
rung kommt es in der Folge zur Isolation und Exklusion des Raben. Der
Protagonist hat nur eine Chance, wieder in das Machtzentrum vorzudringen:
Er versteckt sich und lernt heimlich mit, bis auch er diese geheimnisvolle
Sprache versteht und somit auch wieder Teil der Gruppe wird. Das Erlernen
des Englischen schafft hier eine kollektive Identitdt. Nur, wer Englisch lernt,
gehort dazu.

In ,,Alles ganz einfach® sind auch die Figuren ganz einfach gestrickt.
Selbst der Hauptprotagonist Socke ist als Charakter flach gestaltet und hat nur
wenig Entwicklungspotenzial. Zumindest im Umgang mit der Fremdsprache
Englisch wird der Figur aber ein gewisser Handlungsspielraum eingerdumt.

Bemerkenswert erscheint mir, dass innerhalb des Textes zweimal durch
den Erzdhler die Moglichkeit angesprochen wird, dass die Fremdsprache Eng-
lisch auch als Geheimsprache fungieren konnte (vgl. Proctor 2004, 8 und 14).
In beiden Fillen wird diese Idee aber nicht weitergefiihrt. Dabei wire gerade
das eine Funktion von Fremdsprachen, die fiir viele Kinder reizvoll wire und
sie zu einer spielerischen Auseinandersetzung herausfordern konnte.

Leider gibt es auch kaum nennenswerte Interdependenzen zwischen den
Bildern und dem Text. Die spezifische Textform Bilderbuch bleibt damit un-

2 Zu den unterschiedlichen Formen von Mehrsprachigkeit in literarischen Texten vgl.

Eder (2015, 135f.).
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geniitzt, denn das Genre ist dadurch charakterisiert, dass nicht nur im Text,
sondern auch auf der Bildebene erzdhlt wird. Davon kann hier keine Rede
sein, denn die Bild- und Textsegmente sind kaum miteinander verbunden oder
gar durchkomponiert. Sie fungieren hier nur als illustrierendes Beiwerk zum
Text.

Kommen wir nun — nach diesem kurzen Ausflug in den (sprachen-)politi-
schen und in den formal-dsthetischen Diskursbereich — zu den (sprachen-)di-
daktischen Funktionen des Buches. Alleine durch seine Publikationssituation
ist der Text deutlich im sprachendidaktischen Kontext zu verorten. So weist
etwa auch der Innentitel auf eine Sprachlernsituation bzw. auf eine Geburts-
tagsiiberraschung, die offenbar ebenfalls etwas mit dem Erlernen der engli-
schen Sprache zu tun hat, hin. Aber nicht nur im Titel und auf dem Cover der
Geschichten wird Sprachenlernen explizit thematisiert, sondern auch mehr-
mals im Text selbst, etwa, wenn der Hase und der Wolf nach ihrer ersten
Englischstunde das Gelernte an ihre Freunde weitergeben. Thematisch wenig
innovativ stehen dabei Farben und Zahlen auf dem Lehrplan. Der (emotio-
nale) Zugang zum Sprachenlernen ist dabei etwas divergent. So wird zunéchst
berichtet, dass das Englischlernen dem Hasen und dem Wolf in der ersten
Englischstunde ,,ganz viel Spall gemacht* hat (ebd., 6). Ganz anders — und
geradezu widerspriichlich — fillt allerdings das Schlussresiimee des Raben So-
cke am Ende der Geschichte aus: ,,,Endlich‘, stohnt der kleine Rabe. Er ist
ganz erschopft vom vielen Lernen und sein Kopf brummt. Aber so schwer
und so langweilig, wie er es sich vorgestellt hat, war es dann doch nicht.”
(ebd., 15) Ich frage mich, warum ein kindlicher Protagonist, mit dem die Le-
ser/innen sich vermutlich schon aufgrund seiner sonstigen medialen Prisenz
identifizieren, hier so konstruiert ist, dass er eine negative Grundhaltung ge-
geniliber dem Sprachenlernen transportiert. Und das in einem Buch, das Frii-
hes Fremdsprachenlernen initiieren soll. Das ist doch zumindest irritierend.

Die Geschichte versucht ganz offensichtlich, Wortschatzarbeit zu den bei-
den Themen Farben und Zahlen zu betreiben. Vermutlich aber mit wenig Er-
folg:

Er [also der Rabe Socke] lernt: Rot ist red, blau ist blue, griin ist green, gelb ist
yellow, pink ist pink — oh, das ist ja puppenleicht, da muss ich mir ja gar nichts
merken! Orange ist orange, weif3 ist white, schwarz ist black, braun ist brown und
lila ist purple. (ebd., 11)

Proctor wendet hier eine heute iiberholte Form des Vokabellernens an: Die
Kinder sollen sich die einzelnen Termini durch Paarassoziationslernen aneig-
nen. Aus Sicht der aktuellen Gehirnforschung erscheint das nicht sehr sinn-
voll, denn eine derartige Wortschatzprasentation fordert die unbewusste Aus-
bildung eines subordinierten L2-Systems im mentalen Lexikon. Lernende
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kénnen dann spiter nur iiber die Wort-Aquivalente in der Erstsprache auf
diese Vokabeln zugreifen (vgl. Obler & Gjerlow 1999, 129). Eine mehrdimen-
sionale Vernetzung der Begriffe im Gehirn kommt so allerdings nicht zu-
stande. Daran dndert auch die Tatsache nichts, dass Proctor die Worter, die
erlernt werden sollen, im Text laufend wiederholt, denn sie werden tatsachlich
nur wiederholt — dabei aber kaum in andere Kontexte gestellt. Auch for-
mal-dsthetisch haben diese Wiederholungen kaum Relevanz.

Die englischen Termini sind insgesamt im Text weitgehend funktionslos.
Thre einzige Existenzberechtigung besteht darin, dass sie eben gelernt werden
sollen. Hier allerdings eine positive Ausnahme: Nachdem die Tiere brav ge-
lernt haben, spielen sie Verstecken. Dabei zdhlt der kleine Rabe auf Englisch
bis zehn, bevor er seine Freunde sucht: ,,One, two, three, four! ... Ich
komme!* (Proctor 2004, 15) Hier deutet der Text zumindest an, wie Friihes
Fremdsprachenlernen funktionieren konnte: indem das Lernen selbst spiele-
risch gestaltet oder — wie hier — in kindliches Spiel integriert wird.

Wenn wir uns abschlieend nochmals die unterschiedlichen Mdglichkeiten
der Funktion von Mehrsprachigkeit in einem literarischen Text vor Augen
fiihren, die im formal-dsthetischen, im (sprachen-)politischen und im (spra-
chen-)didaktischen Bereich verortet sind, so wird deutlich, dass das hier vor-
liegende Buch in keinem dieser Bereiche iiberzeugt. Zudem proklamiert es
implizit sprachdidaktisch veraltete Methoden, die lernforderndem Unterricht
entgegenwirken.?

In Bezug auf Wortschatzarbeit im Sprachenunterricht mdchte ich hier al-
lerdings auch ein positives Gegenbeispiel bringen: Das mehrsprachige Bilder-
buch ,,Der kleine Drache. Eine Geschichte von Freundschaft und chinesischen
Schriftzeichen® (2008). Autor dieses Buches ist Christoph Niemann. In die-
sem Buch finden wir die zuvor vermisste Mehrfachkontextualisierung. Sehr
lernwirksam sind hier durchwegs mehrere Begriffe aus einem semantischen
Feld nebeneinander abgebildet. Etwa die drei Begriffe: A (mu)/#k (lin)/
# (sen) fiir Baum, Gehdlz und Wald. Die Systematik der Zusammensetzung
dieser chinesischen Schriftzeichen kdnnen auch kleine Kinder schon problem-
los verstehen.

Zudem lernen sie die chinesischen Schriftzeichen gleich zweimal ken-
nen — als separates Radikal mit deutscher Ubersetzung und als integrativen
Bestandteil der dazugehdrigen Illustration. Die chinesischen Schriftzeichen
werden hier also doppelt iibersetzt, einmal in ein deutsches (bzw. im Original
in ein englisches) Wort und einmal in ein Bild. Die Leser/innen begegnen
dem jeweiligen Schriftzeichen nicht nur zweimal, sondern zugleich auch in

3 Auch zu diesem Buch kann ich auf eine detaillierte literaturwissenschaftliche Analyse

mit Bezug zur Mehrsprachigkeit in diesem Text verweisen (vgl. Eder 2016a).
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zweil unterschiedlichen Kontexten, was zu einer besseren Vernetzung des
fremdsprachigen Begriffs im mentalen Lexikon der Lernenden beitragt.

Auch die Wortfrequenz fordert hier die bessere Verankerung im mentalen
Lexikon, denn wir begegnen den Schriftzeichen nicht nur als Teil der Ge-
schichte, sondern sie sind zudem am rechten Rand des Titelblattes abgedruckt.
Wir finden sie weiters — hier auch mit der jeweiligen Ubersetzung ins Engli-
sche bzw. Deutsche — auf den Vorsatzblittern und schlieBlich als Einzelbe-
standteile eines Schriftzeichen-Feuerwerks am Ende der Geschichte, das die
Leser/innen abschliefend nochmals dazu einlddt, in einem Himmel voller
(Schrift-)Zeichen jene Worter zu suchen, die sie nach der Lektiire des Buches
bereits lesen konnen.*

Das letzte hier vorgestellte Buch mit dem Titel ,Hilfe! Help! Aiuto!*
(Schader & Obrist 1999) wurde fiir den Unterrichtskontext verfasst. Der be-
kannte Didaktiker Basil Schader gestaltete es gemeinsam mit dem Bilderbuch-
kiinstler Jirg Obrist. Im Gegensatz zu Proctors Buch ,,Alles ganz einfach®
setzt dieses Bilderbuch auch auf formal-édsthetische Qualitdt. Zudem geht es
hier nicht nur um etablierte Fremdsprachen wie Englisch, sondern um alle
lebensweltlichen Sprachen der Kinder, also u.a. auch um Migrationsminder-
heitensprachen, sowie darum, welchen Platz diese im Unterricht einnehmen
konnen und sollen. Auch die Protagonist/innen dieses Bilderbuches setzen
sich mit dieser Frage auseinander, und sie denken dariiber nach, bis ihnen die
Kopfe rauchen (vgl. ebd., 10f).

Basil Schader ist Professor an der Pddagogischen Hochschule Ziirich mit
Schwerpunkt Primarstufe und Deutsch als Zweitsprache.’ Allein sein Name
ist Garantie dafiir, dass Zugriffe auf den sprachendidaktischen Diskursbereich
hier aktuelle sprachendidaktische Erkenntnisse beriicksichtigen. So finden wir
hier auch bereits auf dem Cover erste Anregungen zum Sprachenlernen. Die
Coverillustration verweist auf eine verbreitete Strategie zum Erlernen von
Wortschatz: Gegenstinde werden mit den jeweiligen Wortern versehen, die
sie bezeichnen. Das hat — gegeniiber dem Vokabellernen mit Paralleliiberset-
zung — den deutlichen Vorteil, dass der zielsprachliche Begriff nicht mit der
ausgangssprachlichen Bezeichnung vernetzt wird, sondern direkt mit dem be-
zeichneten Gegenstand.

Schader selbst betont in seiner didaktischen Handreichung zu ,Hilfe!
Help! Aiuto!*, dass diesem Bilderbuch die didaktischen Grundsitze der Lan-
guage Awareness zugrunde liegen (vgl. Schader 1999, U4). Aus diesem Grund
lenke ich auch bei der Analyse dieses Buches meinen Fokus auf dieses Un-

4
5

Fiir eine detaillierte Analyse dieses Bilderbuches vgl. Eder 2015.
Zu den bekanntesten Veroffentlichungen Basil Schaders zdhlt ,,Sprachenvielfalt als
Chance. Das Handbuch* (Schader 2004).
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terrichtskonzept.® Ziel von Language Awareness ist zunichst nicht das Erler-
nen von (Fremd-)Sprachen, sondern ein ,,Nachdenken iiber Sprache* (Gnutz-
mann 1997, 228), also die Forderung der Aufmerksamkeit fiir die jeweils
vorhandene Sprachenvielfalt, fiir sprachliche Phanomene und fiir den gesell-
schaftlichen Umgang mit Sprachen. Wenn Sprachen zueinander in Beziehung
gesetzt werden, kann eine solche Bewusstmachung aber auch Sprachlernpro-
zesse initiieren.

Zur Differenzierung der unterschiedlichen Bereiche von Language Aware-
ness greife ich auf die in der Forschungsliteratur tibliche Unterteilung in fiinf
Dominen zuriick: die affektive, die soziale, die sprachkritische, die kognitive
und die performative Domine (James & Garrett 1991, 12ff.). Aktuelle Publi-
kationen kritisieren, dass die DaF-Didaktik Language Awareness vielfach
deutlich enger fasst. Innerhalb der fiinf Domédnen von Language Awareness
liegt der Schwerpunkt hier in erster Linie im kognitiven Bereich (besonders
bei der Grammatikvermittlung) und auf der Performanz-Doméne (z.B. im
Hinblick auf die Entwicklung von Sprachlernstrategien), wéhrend die affek-
tive Doméne und die sprachkritische Doméne meist vernachldssigt werden
(vgl. Schmidt 2010, 863). Aus diesem Grund mdchte ich mit meinem nédchs-
ten Literaturbeispiel den Fokus genau auf diese beiden Domédnen richten.

Die Kinder begegnen in ,,Hilfe! Help! Aiuto!* der Sprachenvielfalt in ihrer
Klasse frohlich und offen, und sie lassen sich dadurch zu vielen kreativen
Ideen inspirieren. Die Lehrerin jedoch reagiert zunéchst {iberfordert, dann ver-
zweifelt, bis sie schlieflich alle bisherigen Bemiihungen radikal abstellt und
ankiindigt: ,,Wir machen halt doch wieder alles auf Deutsch. Alles. Leider.”
(Schader & Obrist 1999, 13) Dadurch édndert sich die Gefiihlslage der Kinder
abrupt: ,,Da waren die Kinder aber méichtig enttduscht! Auf Wiedersehen, sag-
ten sie leise und gingen traurig nach Hause.” (ebd., 14) Auch auf der Bild-
ebene wird dieser emotionale Umschwung deutlich: Wahrend sich Obrist in
seinen Illustrationen sonst sehr zuriickhélt, was die Darstellung von Raumtiefe
betrifft, wird hier die Dimensionalitit des Raumes zumindest angedeutet. Und
die Perspektive ist so gewihlt, dass die Bodenseite eine absteigende Diago-
nale von links oben — dem Platz der Lehrerin — nach rechts unten — dem Platz
der Kinder — bildet. Ich wiirde diese absteigende Linie als Diagonale der
Macht interpretieren. Die Lehrerin begegnet den Kindern nicht ldnger auf
Augenhdhe, sondern deutlich hierarchisch: Sie bestimmt von oben herab, was
zu tun sei bzw. welche Sprache die Kinder in der Schule zu sprechen hitten.
Und zwar ausnahmslos. Die bedriickte Stimmung der dargestellten Kinder ist

6 Meine detaillierte Analyse erschien 2016 in der Zeitschrift ,interjuli und steht allen

Interessierten unentgeltlich online zur Verfiigung (vgl. Eder 2016c¢).
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in der Illustration deutlich erkennbar. In gebiickter Haltung blicken sie zu
Boden oder — von unten her — zur Lehrerin auf. Bemerkenswert ist in der
bildlichen Darstellung auch die Blickrichtung der Kinder: von rechts nach
links, in der Bildsprache, wie wir sie etwa auch aus Filmen und anderen vi-
suellen Medien kennen, ist diese Blickrichtung deutlich konnotiert: Sie ver-
sinnbildlicht Rickwértsgewandtheit. So wird auch aus der Bildgestaltung
deutlich, dass hier ein Riickschritt passiert, und zwar auf mehreren Ebenen.

Doch die kindlichen Protagonisten lassen sich nicht unterkriegen. Sie be-
harren darauf, ihre Sprachen in den Unterricht einzubringen. Und schon am
nichsten Tag haben sie fiir ihre Lehrerin eine Uberraschung parat: ,,Sie wollte
etwas anschreiben. Doch was sah sie da!“ (ebd., 14f.).

Was konnte es sein — hier wird im Text Spannung aufgebaut. Gleichzeitig
werden die Lesenden auf der Bildebene deutlich ins Bildgeschehen involviert.
Sehr schon ist hier das Aufklappen der Tafel in Szene gesetzt. Umblattern ist
eines der zentralen dramaturgischen Elemente eines Bilderbuchs. Obrist lenkt
an dieser Stelle die Aufmerksamkeit bewusst auf diesen physischen Akt, an
dem die Leser/innen sich auch selbst beteiligen konnen, indem sie weiterblit-
tern. Gleichzeitig markiert diese Szene einen Wendepunkt in der Geschichte —
es ist nicht nur diese eine Seite, die sich hier wendet. Wir folgen also der
Inszenierung des Seitenwechsels, bldttern um und ... auf der Innenseite der
Tafel begriiBen die Kinder ihre Lehrerin in ihren Sprachen. ,,Alle Kinder lach-
ten. Und auch die Lehrerin musste lachen.” (ebd., 17) Freude und Humor sind
oft auch gute Lehrmeister, und so weicht die Lehrerin schlieSlich doch noch
von ihrem ,Deutsch-only‘-Kurs ab. Sie 6ffnet ihren Unterricht fiir alle vorhan-
denen Sprachen.

Text und Bildebene zeigen hier nicht nur Mechanismen sprachlicher Un-
terdriickung, sondern auch Mdoglichkeiten des Widerstands. Den Kindern ge-
lingt es, ihren Sprachen im Unterricht Raum zu verschaffen. Somit haben die
widerstindigen Ideen der kindlichen Protagonist/innen sprachenpolitische
Sprengkraft. Das wird auch auf der Bildebene deutlich, in der einzelne Bild-
elemente in alle Richtungen fliegen, als wiirden sie durch eine Explosion aus
dem Bild geschleudert (ebd., 18).

Dieses Bilderbuch macht deutlich, inwiefern mehrsprachige Bilderbiicher
gerade die affektive und die sprachkritische Doméne der Language Awareness
im Unterricht zur Sprache bringen konnten. Hier sollten wir in Zukunft an-
kniipfen, um mehrsprachige Literatur optimal fiir einen sprachenbewussten
Unterricht zu niitzen.
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Umgang mit Sachtexten im CLIL-Unterricht.
Ein Beispiel anhand des Faches Biologie

Sandra Drumm (Universitdt Paderborn, Deutschland)

Fiir die Beteiligung am Fachunterricht in der Fremdsprache bendtigen Lernende fach-
spezifische sprachliche Kompetenzen, besonders, wenn es um das Rezipieren und Pro-
duzieren fachlicher Texte geht. Schulbuchtexte der einzelnen Facher unterscheiden sich
in der Frequenz bestimmter sprachlicher Mittel ebenso wie in der Auswahl und Zusam-
menstellung der Sprachhandlungen. Dies ist auf die spezifische Auswahl der Gegen-
stinde, die im Fach thematisiert werden, zuriickzufiihren, ebenso auf die Art, wie diese
Gegenstande behandelt werden. Daraus ergibt sich eine Auspragung fachlicher Kom-
munikationsnormen, die eng mit den Grundsétzen und Lernzielen des Faches verkniipft
sind. Texte im Schulbuch koénnen als Kondensat dieser Zusammenhénge begriffen wer-
den. In ihnen lassen sich sprachliche Mittel, eingebettet in sprachliche Handlungen,
bezogen auf einen fachlichen Gegenstand, nachweisen. Sie liegen in fixierter Form vor
und kénnen so zum Ausgangspunkt sprachlicher Reflexionsprozesse werden. Sie kon-
nen, bezogen auf den CLIL-Unterricht, quasi als zielsprachlicher Input dienen.

1. Einleitung

Unterrichtsmaterialien spielen in allen Fachern eine nicht zu unterschitzende
Rolle. Besonders mit Blick auf weiterfithrende Bildungsprozesse ist die zielge-
richtete Arbeit mit fachlichen Materialien eine Kompetenz, die in der Schule
ausgebildet werden muss. Zwar spielt Bildungssprache bereits in der Grund-
schule eine wichtige Rolle, mit Eintritt in die Sekundarstufe jedoch bekommt
diese durch die Unterteilung in einzelne Fécher eine andere Gewichtung. Dies
erfordert von den Lernenden, sich vermehrt mit fachspezifischen Zugangswei-
sen zu Wissen und Bildung auseinanderzusetzen. Aufgabenstellungen, Texte
und Materialien des Unterrichtsfaches miissen von den Lernenden angemessen
verstanden und auf fachliche Ziele bezogen werden. Des Weiteren miissen
Lernende in die Lage versetzt werden, eigene Texte fachlich angemessen zu
schreiben und Sachverhalte angemessen auszudriicken. Dazu bendtigen sie be-
stimmte sprachliche Mittel, die auch in der Alltagssprache vorkommen, in der
fachlichen Sprache sind diese jedoch hochfrequent vertreten. Diese sprachli-
chen Mittel werden in der Literatur haufig als ,,Stolpersteine” bezeichnet, da
sie den Leseprozess zum ,Stolpern® bringen. Diese Problematik entfaltet ihre
Bedeutung besonders durch das hochfrequente Auftreten dieser sprachlichen
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Mittel (vgl. Ahrenholz 2013, 87): Eine Passivkonstruktion ldsst sich beim Le-
sen noch recht leicht entschliisseln. Tritt sie aber in einem Satz gemeinsam mit
substantivierten Infinitiven, Funktionsverbgefiigen und ausgedehnten Nomi-
nalphrasen auf!, in Verbindung mit einem abstrakten, unbekannten Thema und
reduzierter Redundanz, besteht der Text quasi nur noch aus Stolpersteinen.
Sinnentnahme ist im CLIL-Unterricht erschwert, da die Lesenden ungeiibt in
fachlichen Registern des Deutschen sind.

Selbstredend sind es nicht nur die sprachlichen Mittel der L2, die die
notwendige Grundlage fiir das Lesen bereitstellen. Auch Wissen im Bereich
des Textaufbaus, der fachlichen Konzeption und der dafiir sprachlichen
Handlungen ist zentral, um Informationen zielgerichtet zu suchen und zu
verarbeiten. Diese Wissensbereiche und Fiahigkeiten wurden in der Vergan-
genheit immer wieder als kognitiv akademische Sprachkompetenzen bezeich-
net (vgl. Cummins 1980, Cummins 2008). Sie bilden in der L1 eine gute
Basis, da sie in gewissem Male sprachiibergreifend sind — wenn Lernende in
der Erstsprache ein Protokoll verfassen konnen, dann kénnen sie diese Struk-
turmerkmale und besonders den zugrundeliegenden Zweck der Textsorte auf
die L2 ibertragen (vgl. Michalak et al. 2015, 36). Dies wird jedoch von der
Ebene der sprachlichen Mittel der jeweiligen Sprache begrenzt, da diese fiir
jede neue Sprache gelernt werden miissen. Hier konnen Schulbuchtexte eine
zentrale Rolle spielen.

Im Folgenden wird zunéchst geklért, welche Konzepte bei der Beriicksich-
tigung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit im Rahmen von CLIL eine Rolle
spielen und wie die Sprache im Fachunterricht ausgestaltet ist. Dabei wird auf
die Ebenen der Fachkommunikation im Unterricht eingegangen, was anhand
eines Beispiels aus dem Biologieunterricht der Sekundarstufe I verdeutlicht
wird. Abgeschlossen wird der Beitrag mit Vorschligen zum Einbezug der
fachlichen Sprache im CLIL-Unterricht.

2. CLIL: Sprache und Fach als integrierte Einheit

Bei der Konzeption von CLIL-Unterricht stellt sich die Frage, ob das Sprach-
fach oder das Sachfach als ,,Leitfach® (Wolff 2016, 21) dienen soll. Die Be-
antwortung hat Auswirkungen auf alle Aspekte des Unterrichts: Auswahl und
Behandlung von Lernmaterialien, Aufgaben- und Ubungstypen, Nutzung der
Erstsprache in Problemsituationen, Rollenverstdndnis von Lehrenden und Ler-
nenden usw. (vgl. Bonnet 2016, 37). Zwei Ansitze sind zu unterscheiden:

' Umfassende Aufzihlungen der ,,Stolpersteine® der fachlichen Sprache liegen vor u.a.

bei Rosch (2005), Chlosta & Schifer (2008), Leisen (2010).
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1. Fremdsprachenlernen iiber Fachinhalte: Hier stehen die fremdsprachlichen
Ziele im Vordergrund (vgl. Wode 1995, 131), und das Fach dient als Ge-
genstand, an dem die sprachlichen Mittel und Formen geiibt werden. Pro-
blematisch ist, dass das Fachlernen fiir verbessertes Sprachenlernen instru-
mentalisiert wird und Ziele des Sachfaches als nachrangig gelten.

2. Fachunterricht in einer anderen Sprache: Hier stehen Ziele des Faches im
Vordergrund und prigen die didaktische Konzeption (vgl. Hallet 1998,
117). Problematisch ist, dass Lernende im CLIL-Unterricht nicht nur einen
fremden sprachlichen Code fiir bereits verfiigbare Kognitionen erwerben,
sondern Kompetenzen iiber neue Sprachmittel und neue Inhalte gleichzei-
tig aufbauen miissen (vgl. ZydatiB 2002, 43). Dies kann zu Uberlastung
fiihren, weshalb die Steuerung des Lernprozesses im CLIL-Unterricht eine
noch groBere Rolle spielt als im erstsprachlichen Fachunterricht.

Es muss zunidchst beantwortet werden, wie viel Sprache fiir den Sachinhalt
benotigt wird und wie viel Sache fiir den Aufbau von Sprache. Hieraus ergibt
sich die Herausforderung fiir den CLIL-Unterricht, fachliche und sprachliche
Planung gemeinsam und miteinander verschrinkt, als eine integrierte Einheit
zu betrachten (vgl. ebd., 36). Ein wichtiger Bestandteil des CLIL-Unterrichts
sind Texte und Materialien, bestehend aus Abbildungen, Grafiken, Tabellen,
FlieBtext und Aufgaben. Sie dienen dem Aufbau der Scientific Literacy, also
der zentralen Kulturtechnik zur Teilhabe an der Gesellschaft, zu verstehen als
Leseverstehen, und die Fihigkeit, aus Materialien Informationen zu ziehen
und diese zu verkniipfen und zu bewerten (Gréber et al. 2002, 137).

Es kann mittlerweile davon ausgegangen werden, dass unverbundene Ver-
mittlung von Fachvokabeln und Redemitteln weder zur fachlichen noch zur
sprachlichen Entwicklung beitrdgt (vgl. Meyer & Prediger 2012, 6). Weiterhin
besteht Fachsprache nicht nur aus Begriffen, sondern stellt eine spezifische
Auswahl aus den Mitteln der Alltagssprache dar (vgl. Hoffmann 1998, 158).
Es handelt sich um Sprachmittel auf unterschiedlichen Ebenen, die in ihrer
kommunikativen Funktion betrachtet werden miissen, wie im Laufe des Bei-
trags gezeigt werden wird. Diese Uberlegungen kliren aber noch nicht den
Zusammenhang zwischen Sprache und Fach bzw. Inhalt. Beides bleibt im
schlimmsten Fall unverbunden nebeneinanderstehen.

Es lohnt sich die Orientierung an vier Prinzipien, die aufeinander aufbau-
end als Rahmenkonzept fiir die Planung bilingualen Unterrichts dienen kon-
nen (,,4C-Prinzip®, vgl. Rolka & Albersmann 2016, 148):

» Content: Fachbezogener Schwerpunkt, Thema des Unterrichts;

» Cognition: Beriicksichtigung fachspezifischer Denk- und Erkenntnisweisen;
* Communication: Sprachlernen und Sprachgebrauch;

e Culture: Entwicklung eines interkulturellen Bewusstseins.

82



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Umgang mit Sachtexten im CLIL-Unterricht

Es geht um mehr als um die Einfithrung von Fachtermini, und zwar um die
sprachliche Fassung fachlichen Denkens. Dabei muss aufbauend auf dem In-
halt des Unterrichts und den damit verbundenen Lernprozessen und Vermitt-
lungstechniken ein fachlich angemessener Sprachgebrauch in der Fremdspra-
che als Ausdruck fachkultureller Verstindigung angezielt werden. Dazu muss
die Beziehung zwischen Fach und Sprache jedoch fiir jedes Fach neu betrach-
tet und aufeinander bezogen analysiert werden.

3. Bildungssprache: Funktionen in Bezug auf Fachlichkeit

Im Verlauf der Grundschule entwickelt sich die Sprache im Fachunterricht zu
einem komplexen, durch konzeptionelle Schriftlichkeit gekennzeichneten Re-
gister, das auf Erkenntnisgewinn und Wissensvermittlung ausgerichtet ist (vgl.
Michalak et al. 2015, 50). Bildungssprache im Fach ist ein Register, also eine
funktionale Varietdt des Sprachgebrauchs in einem spezifischen, situativen
Kontext (vgl. Halliday 1994, 29) und damit an eine (fachliche) Handlungssi-
tuation gebunden. Daraus ldsst sich ableiten, dass Bildungssprache fachspezi-
fische Auspriagungen hat. Und tatséchlich unterscheiden sich die einzelnen
Fécher in ihrer sprachlichen Gestaltung voneinander. Dies ist darauf zuriick-
zufiihren, dass jedes Fach eigene Gegenstinde behandelt, sich diesen mit ei-
genen Methoden ndhert und eigene Denkstrukturen und Fachkompetenzen
seitens der Lernenden verlangt. Da Gegenstand und Versprachlichung des Ge-
genstandes untrennbar zusammenhingen, lassen sich fachliche Sachverhalte
nur in fachsprachlicher Form tatsdchlich darstellen und begreifen. Ebenso ist
Lernen in der Regel an Sprache und die Moglichkeiten der Versprachlichung
gebunden, da Denken und Sprache in enger Verbindung stehen (vgl. Knapp
2006, 594). Dies zeigt sich daran, dass Schiiler/innen mit sprachlichen Prob-
lemen ebenso Schwierigkeiten beim Aufbau von konzeptionellem Verstéindnis
des Sachverhaltes haben (vgl. Prediger 2013, 170). Hier muss der Aufbau
beider Kompetenzbereiche parallel erfolgen.

Auch im CLIL-Unterricht werden unterschiedliche sprachliche Register
verwendet. Die zielsprachliche Alltagssprache nimmt hdufig einen groflen
Stellenwert ein, da sie als Verstehenssprache dient (vgl. ebd., 168). Verstehen
ist hier jedoch als gestufter Prozess zu sehen: Wenn im Unterrichtsdiskurs
etwas anhand eines Bildes oder einer Grafik erkldrt wird, geschieht dies hiu-
fig konzeptionell miindlich. Durch den gemeinsamen Kontext, den das Bild
schafft, konnen konzeptionell miindliche Mittel wie Deiktika und Zeigegesten
verwendet werden, um den Sachverhalt zu vermitteln bzw. zu erschlieflen. Die
Schiiler/innen begreifen, worum es geht, und bauen ein mentales Modell des
Gegenstandes auf. Dieses mentale Modell ist allerdings nicht so komplex und
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préazise, wie es erforderlich wiare. Um Komplexitdt und Prézision zu denken,
werden sprachliche Mittel bendtigt, die Komplexitdt und Prézision ausdrii-
cken, um die Eigenschaften und Funktionen eines Gegenstandes wiedergeben
zu konnen. Sprache und Denken hidngen zusammen, und ohne passende kon-
zeptionell schriftliche Sprachmittel gelingt es nicht, ein ausdifferenziertes
mentales Modell aufzubauen, das Abhingigkeiten, Relationen und Zusammen-
hinge préizise widerspiegelt (vgl. Drumm 2017, 46). Aus diesem Grund reicht
das oberflachliche, konzeptionell miindlich orientierte Verstehen nicht aus,
sondern muss durch Verschriftlichung ergénzt werden.

Um jedoch fachlich angemessene Texte zu formulieren, wird nicht nur das
Verstindnis des Sachverhalts bendtigt, sondern es miissen bestimmte fach-
sprachliche Mittel beherrscht werden. Um diese mit den Lernenden zu erar-
beiten, konnen Schulbuchtexte verwendet werden, denn sie prasentieren diese
Mittel im fachlichen Zusammenhang. Damit Schiiler/innen einen Sachverhalt
jedoch so tiefgreifend verstehen, dass sie ihn selbst fachlich korrekt ausdrii-
cken konnen, muss Fach- und Sprachlernen gemeinsam aktiviert werden und
ein Verstidndnis fiir die fachliche Situation geschaffen werden. Bei genauerer
Betrachtung zeigt sich, dass es nicht unerheblich ist, wie ein Sachverhalt aus-
gedriickt wird. Der Wechsel des Registers von der konzeptionellen Miindlich-
keit zur konzeptionellen Schriftlichkeit verdndert den Inhalt des Gesagten
(vgl. Prediger 2013, 174). Eine, an ein Kind gerichtete AuBerung wie ,,Hast
du dir Aua gemacht.” ist eben nur auf der Ebene der Proposition dhnlich der
AuBerung, die man dem Arzt gegeniiber produzieren wiirde (,,Er hat sich eine
Schiirfwunde zugezogen.”) (Beispiel aus Dirim & Mecheril 2010, 103).
Adressat, Zweck und Situation verindern die Gestalt der AuBerung in den
Bereichen Wortwahl, Syntax und Verkniipfung von Information. Lehrende
wechseln ohne Probleme von einer Registerform in die andere, je nachdem,
ob fachliche Prizision oder anschauliches Verstehen im Vordergrund stehen
soll. Fiir die Lernenden stellt jedoch die Wahl des fachlich angemessenen
Registers eine Herausforderung dar, die mit dem Verstehen der fachlichen
Gegensténde einhergeht.

Die Funktionen von Bildungssprache sind einerseits die Darstellung kog-
nitiv anspruchsvoller Informationen in dekontextualisierten Zusammenhéngen,
andererseits deren Vermittlung. Bildungssprache wird im Laufe der Schulzeit
nicht nur komplexer, sie differenziert sich auch immer weiter fachlich aus,
was darauf zuriickzufiihren ist, dass sich in jedem Fach die Tendenz zu Abs-
traktion und Verdichtung verstdrkt. So steigt nicht nur die Komplexitit eines
schulischen Themas mit der Klassenstufe an, sondern auch die dessen fach-
sprachlichen Ausdrucks. Die Beschreibung einer Bliite kann noch mit relativ
einfachen sprachlichen Konstruktionen bewiéltigt werden, tiefergehende Aus-
einandersetzungen wie die Erklarung der Funktion ihrer Bauweise hingegen
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bendtigen mehr und fachspezifischeres Material. Damit Lernende in die Lage
versetzt werden, damit zu lernen und selbst dieses Register zu produzieren,
muss Sprache im Fach systematisch anhand des fachlichen Gegenstandes und
im Rahmen fachlicher Handlungen reflektiert werden. Sprachférderung und
Sprachbildung sind dann sinnvoll und erfolgreich, wenn sie inhaltsbezogen
und situativ eingebettet stattfinden (vgl. Heine 2014, 37). Eine besondere
Rolle spielt hier das epistemische und kommunikative Schreiben (dazu Beese
& Roll 2015, 53).

4. Schulbiicher als Herausforderung fiir die Lernenden

Schiiler/innen wachsen durch die Beschéftigung mit fachlichen Gegenstéinden
und Konzepten und nicht zuletzt durch die Auseinandersetzung mit der fach-
lichen Sprache zu einem gewissen Teil in die fachliche Community hinein.
Insofern sind bildungssprachliche Praktiken Visitenkarte von und Eintritts-
karte in Bildung gleichermallen (vgl. Morek & Heller 2012, 76f.). Sie sind
aufgrund der Beschulung in der Erstsprache in der Regel durchaus in der
Lage, altersangemessene, sachliche Themen inhaltlich zu verstehen, das
sprachliche Angebot im CLIL-Unterricht muss jedoch so beschaffen sein, dass
sie auch die spezifisch-fachliche Art, in der der Sachverhalt in der Fremdspra-
che kommuniziert wird, erwerben konnen.

Zu beriicksichtigen ist, dass der Leseprozess in der Fremdsprache der Ler-
nenden im CLIL-Unterricht in der Regel nicht reibungslos ablduft. Es kann
zu Uberlastungen kommen, wenn Teilprozesse wie bspw. die Worterkennung
in der Fremdsprache nicht automatisiert sind. Beim Lesen miissen Lesende
selektieren, um wichtigen Informationen mehr Aufmerksamkeit zu schenken,
nebensichliche hingegen zu iibergehen. Diese Relevanz-Filterung wird ge-
steuert durch Motivation und Emotionen, aber auch durch Vorwissen zum
Thema und Leseziele (vgl. Ehlers 2008, 216f.). Beim Lesen in der Fremd-
sprache kommen zu diesen Faktoren weitere hinzu. Entscheidend sind hier
besonders die Wortschatz- und Grammatikkenntnisse der Lesenden, da diese
fiir die Automatisierung des Leseprozesses maligebend sind. Weiterhin sind
auBlerdem die (Lese-)Strategien sowie deren Transfer in die L2 ein bedeutsa-
mer Faktor. Trotz guter Lesestrategien lesen CLIL-Schiiler/innen langsamer,
und ihre Konzentrationsspanne ist verkiirzt, da das Lesen in der L2 mehr
Anstrengung kostet. Die Bedeutungsstrukturen, die im mentalen Modell des
Lesenden entstehen, sind bei ihnen hdufig bedeutungsdrmer, da sie Teile der
Aufmerksamkeit auf die Entschliisselung der Worter und Satzstrukturen rich-
ten miissen (vgl. ebd., 220f.). Gerade Relationen und Zusammenhinge erzeu-
gende Sprachmittel werden iiberlesen, da der Fokus auf Inhaltswértern und
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Geschehnissen liegt (vgl. Gogolin & Lange 2011, 115f., Feilke 2012, 7). Des-
halb ist es zwingend notwendig, die Schulbuchtexte didaktisch-methodisch so
in den Unterricht einzubeziehen, dass sie von den Lernenden verarbeitet wer-
den konnen. Dies bedeutet, auch bereits bekannte Strategien aus der L1 fiir
die Nutzung in der Fremdsprache bewusst zu machen. Hier eignen sich natur-
wissenschaftliche Texte gut, da die zugrundeliegenden Fécher die Texte
sprachiibergreifend stark prigen (Hang zur begrifflichen Verdichtung, Nut-
zung von Abbildungen und Grafiken usw.). Schulbiicher der Ficher spielen
damit eine bedeutsame Rolle beim CLIL-Unterricht. Sie stellen die Sprach-
norm dar, die im Fachunterricht angezielt und ausgebaut werden muss, wenn
die Lernenden in die Lage versetzt werden sollen, sich eigenstindig Wissen
anzueignen und dieses zu vertiefen. Im Folgenden soll zundchst geklart wer-
den, was in Bezug auf den Fachunterricht in sprachbezogener Hinsicht be-
deutsame Aspekte sind.

5. Analyse von Schulbiichern als Ubungsmittel

Gerade im CLIL-Unterricht ist es zentral, an in der Erstsprache vorhandene
Kompetenzen anzukniipfen. Dies bedeutet, dass besonderen Wert auf die Kon-
trastierung und Reflexion verschiedener Textstrukturen und Registerunter-
schiede gelegt werden muss, um dies fiir das Lesen und Schreiben in der
Fremdsprache nutzbar zu machen (vgl. Michalak et al. 2015, 36). Dazu kon-
nen Schulbuchtexte als didaktischer Hebel dienen, da sie erfolgreiche, mus-
terhafte Losungen fiir wiederkehrende Aufgaben im Fachunterricht darstellen.
Sie sind Ausdruck fachlicher Systematik und fachspezifischer Denk- und Er-
kenntnisformen. Zusétzlich bieten sie ein begrenztes Repertoire an bildungs-
und fachsprachlichen Mitteln, die im Fachunterricht progressiv vermittelt wer-
den konnen (vgl. Beese & Roll 2015, 51f.). Bedient man sich einer Termino-
logie aus dem Fremdsprachenunterricht, stellen sie quasi zielsprachlichen
Input der fachlichen Situation dar. Gerade Berithrungspunkte zwischen Spra-
che, Handlung und Fachkonzept, die im Schulbuch evident werden, eignen
sich, um fiir die Spezifik der fachlichen Kommunikation zu sensibilisieren.
Hier geht es besonders darum, Aufmerksamkeit auf den Zusammenhang zwi-
schen unterschiedlichen Ebenen der fachlichen Kommunikation zu lenken.
Die unterste Ebene der Fachkommunikation besteht aus den sprachlichen Mit-
teln auf der Textoberflache (,Stolpersteine‘). Sie sind funktional eingebunden
in sprachliche Handlungen, die, ausgedriickt durch Diskursfunktionen wie be-
nennen, beschreiben, argumentieren usw., wiederum Teil fachlicher Textmus-
ter sind. Diese stehen letztendlich als Ausdruck fachlicher Konzepte in enger
Beziehung zu den fachlichen Lernzielen. Eine didaktisch-methodische Aufbe-
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ADbDb. 1: Ebenen der Fachkommunikation (in Anlehnung an Roll et al. 2016)
© Sandra Drumm

reitung des Themas muss diese Ebenen, bezogen auf den Gegenstand und die
Bedingungen der Lerngruppe, einbeziehen und aufbereiten und dabei vier
Leitfragen stellen (s. Abb. 1).

Sprachbildung im Fach besteht in einer Beriicksichtigung der genannten
Ebenen, um fiir Lernende sowohl die fachlichen Anforderungen transparent
als auch die Funktion bestimmter sprachlicher Mittel deutlich zu machen. Die
Vermittlung isolierter sprachlicher Mittel ist wenig tragfahig (vgl. Prediger
2013, 6). Sie miissen in Verbindung mit den damit gebildeten kommunikati-
ven Funktionen und Denkstrukturen vermittelt werden.

Die genannte Beriicksichtigung der vier Ebenen dient als Analysevorgehen
fiir die Lehrperson, um relevante Aspekte des Sachtextes von nachrangigen zu
unterscheiden und so einen fachlich begriindeten Fokus fiir die Leseférderung
zu bestimmen. Die Fokussierung auf relevante Textteile — statt den Gesamttext
lesen zu lassen — entlastet die Lesenden und schafft Freirdume fiir tieferge-
hende Verarbeitungsprozesse. Weiterhin erdffnet sich durch die genannte Ana-
lyse die Auswahl von Schreibaufgaben, welche durch Beisteuerung von
sprachlichen Mitteln gestiitzt werden. Diese konnen den Lernenden helfen, ak-
tiv sprachliche Mittel und Handlungen mit dem Sachgegenstand zu verbinden.

Bei der Betrachtung eines Sachtextes zeigt sich, wie die genannten Ebe-
nen interagieren, da sich das Vorkommen bestimmter sprachlicher Mittel aus
den Sprachhandlungen heraus erkldren ldsst, die wiederum mit Textmustern
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und den Grundziigen des Faches nachvollzogen werden konnen und umge-
kehrt. Im Folgenden sollen diese Kategorien anhand eines Beispiels aus der
Biologie besprochen werden, um im Anschluss daran didaktisch-methodische
Vorschldge daraus abzuleiten.

6. Beispiel aus dem Fach Biologie

Anhand zweier Texte aus Biologiebiichern, die aktuell an der Mittelstufe des
Gymnasiums gebrduchlich sind (,,BiOskop™ (Westermann, 2007), 44f., ,Na-
tura 2° (Klett, 2012), 74f.), kann illustriert werden, wie eng die genannten
Ebenen der Fachkommunikation miteinander verzahnt sind und wo sich
Schwerpunkte der sprachlichen Arbeit im Fach Biologie ausmachen lassen.

6.1 Text- und Bildmaterial

Betrachtet man die beiden Texte auf der Ebene des Textmusters, so wird
gleich die starke Ahnlichkeit, die Biologie-Sachtexte schulbuchiibergreifend
auszeichnet, deutlich. Beide Texte sind durch eine fotografierte Abbildung

= @ e
Luberswelse der Reganwirmer

) e Lhrer e
e g W B okt

Pttt bua e, e o
.

a1 bl G o it
o

by, i S, T heve:
GG Snde b mah e arcores,
Freers trgar

88

TRATE gLl § R ) it arkes
- [

hsbrsamet 1182 et b e

T oo rowen Sckee Dases e

[T ————

Bt

A der
Py 1t ST o g
o 1t e Wirms et et

s imeletend [ s ]
sl

Hhmbme, the aet v

et vl 1) 1 e

ey
o ks o i, S e
et

o1
e St Sl st
L 2
Pt

e Wi bt s s Bt

-
gt e w1 £ ek b s Frgurtrir af che Crris huben Decrenda e beeicts.
res——

W e B sah tarrn

o0k 1 v, S et

e v W ol it (40 T2

Abb. 2: Natura 2, 2012, 74f.
© Klett Verlag



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Umgang mit Sachtexten im CLIL-Unterricht

Thr Bopgrmman barm Torperar .
b 1 B wafvrdoers G Wale
nemmnpen waxl dech ot Servmorn Ty
et e e e b i e e, dis. g ek e s Sarick

- vt vl tin b

Ak Ml psag it P Wegetmssom g
it s Uiy et Nongabwstroam: R
[ ——
ot etk Fraesog
o Sckichina. Dit salen Srgemdn Dhckubichr,  deges el Fs rbemesursb vad st fare
4 Katudn, il foroh Soh bt bk g5 Sy s 44, 1), I et Dt
. et

achsen. Durvar ey die Ting. wnl Lings. Gl
rrusbuiabar er Hegrrmone kasw st esbeas 1 de By abgogribe wenies Weee dbese Mo
e

st ——
Fasamarraiels, Tibel veibibl o e (Abh 3) bt Sperwven b Fisellen, Ui sgrtiviie Mas e b g Ui 1, vl oy 2 ¢

ey M g 20k dons, e i shen ARV oo Koo e st e -
o s o, W o V. o, T P, ety o] b
e ety w6 bt P P ot . OV

ki i Sograsie das Tt o1 B, 40 w1
ey

T rarmress tisiedt o Mg Clams Kl

Abb. 3: BiOskop, 2007, 44f.
© Westermann Schroedel Diesterweg Schoningh Winklers Verlage

des Gegenstandes links oben (1) charakterisiert, wobei diese in ,,Natura 2%
mehr den Zweck einer Illustration erfiillt, wihrend sie in ,,BiOskop* einen
im Text dargestellten Zusammenhang (Paarung) zeigt. Dieser wird in ,,Na-
tura 2 auf der zweiten Seite dargestellt (1a). Weiterhin beinhalten beide
Sachtexte Prozess-Zeichnungen, die die Bewegung des Wurms darstellen (2).
Ferner zeigen die Abbildungen den Léngs- (3) und Querschnitt (4) des Tie-
res. Einzig die Abbildung des Lebensraumes des Regenwurms (5) in ,,BiO-
skop® findet keinerlei Entsprechung in ,,Natura 2. Typisch fiir Abbildungen
in Biologie sind die Beschriftungen in Form von Fachbegriffen oder Zahlen/
Buchstaben. Zusammen mit den Pfeilen und der Farbgebung bilden sie die
kennzeichnenden Darstellungs- und Steuerungscodes naturwissenschaftlicher
visueller Darstellungen (vgl. Weidenmann 1994, 12). Darstellungscodes be-
zeichnen eine Gruppe von bildgestalterischen Moglichkeiten, um die Haupt-
aussage des Bildes angemessen darzustellen, Steuerungscodes hingegen die-
nen der angeleiteten Rezeption, indem Hilfszeichen usw. angeboten werden.
Die Abbildungen bilden den reprisentierten Sachverhalt quasi analog zur Re-
alitdt ab, aber dennoch lassen sich hier spezielle Darstellungscodes finden,
die die Rezeption steuern sollen. Die Teile des Gegenstandes, die im Zen-
trum der Betrachtung stehen sollen, sind besonders detailliert gezeichnet,
wihrend Nebensdchliches verschwimmt. Beide Codes sind von Lernenden
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nicht ohne Weiteres zu verarbeiten, sondern die Rezeption muss angeleitet
werden.

Auf der linken Seite befindet sich der Hauptteil des Textes, der das Thema
darstellt. Auf der rechten Seite finden sich Aufgaben (5). In ,,BiOskop* nehmen
diese mit dem Untertitel Arbeitsmaterial die ganze Seite ein, was zu den zen-
tralen Strukturmerkmalen des Buches gehort, bei ,,Natura 2 ist nur ein kleiner
Teil den Aufgaben vorbehalten. Die Sachtexte sind in beiden Biichern ungefiahr
gleich lang, in ,,Natura 2 ist die linke Seite aber weniger damit gefiillt. Der
zentrale Unterschied sind die Menge der Aufgaben (sechs Aufgaben in ,,BiO-
skop®, drei Aufgaben in ,,Natura 2, die als unterschiedlich anforderungsreich
gekennzeichnet sind). Betrachtet man die Verteilung des Wortmaterials in
Types, so zeigt sich, dass beide Texte hier dhnlich komplex sind (Tab. 1). ,,BiO-
skop beinhaltet jedoch mehr Fachworter und mehr Passivkonstruktionen.

Nominal- Weitere Fach- | Substantivierte | Komplexe Passiv- Relativ-
komposita | Komposita | worter Infinitive Attribute | konstruktionen sitze
BiOskop 42 16 59 2 6 10 4
44f.
Natura 53 12 20 2 7 1 5
2 74f.

Tab. 1: Verteilung der ,Stolpersteine’

Betrachtet man die Texte genauer (hier beispielhaft Abschnitt 1 und 2 beider
Biicher), lassen sich schnell Bezlige zwischen den einzelnen Ebenen nachwei-
sen: So besteht ein eindeutiger Zusammenhang zwischen dem Vorkommen
bestimmter sprachlicher Mittel, den Diskursfunktionen, in die diese eingebet-
tet sind, sowie den Grundziigen des Faches.

6.2 Sprachliche Mittel und Diskursfunktionen

In beiden Texten lassen sich die fiir das Fach Biologie typischen sprachlichen
Mittel und Stolpersteine in hoher Frequenz nachweisen. So treten gehéuft
Fachbegriffe auf, die oft aus Komposita bestehen (Feuchtlufitiere, Ringelwiir-
mer, Gliedmaf3en). Einige Begriffe kennen die Schiiler/innen mdglicherweise
bereits aus der Alltagssprache, finden sie hier aber in fachsprachlicher Ver-
wendung vor (Giirtel), andere Begriffe sind eher fremd (Chitinborsten, Seg-
mente, Kutikula). Diese Haufung von Begriffen (bei ,,Natura 2 im gezeigten
Abschnitt 17 Begriffe in 129 Token, in ,,BiOskop™ 18 Begriffe in 135 Token)
lasst sich mit dem Benennungsbediirfnis der Biologie erkldren: Ein Gegen-
stand der Biologie wird in seine Bestandteile unterteilt, und diese werden in
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Kirperbau

Wahrend sich die Oberseite des Regenwurms
glatt und weich anfiihlt, ist die Unterseite
durch Borsten leicht rau. Die gesamte Ober-
fldche ist feucht. In trockener Umgebung
trocknet ein Regenwurm schnell aus. Daher
kommen Regenwilrmer nur nach starkem
Regen an die Erdoberfliche. Sie sind Feucht-
lufttiere. Der Kirper ist in viele ringformige
Abschnitte, die Segmente, unterteilt. Diese
Gliederung findet sich auch bei anderen
Wilrmem. Sie werden als Ringelwiirmer
zusammengefasst. Ein Kopf ist nicht erkenn-
bar. An einer Stelle im vorderen Drittel sind
mehrere Segmente etwas dicker. Dieser Be-
reich heifit Giirtel. Ein hartes dufieres oder
inneres Skelett ist nicht vorhanden.

Ein Regenwurm besitzt keine GliedmaBen. Sein
Kérper bestehl aus circa 150 Kbrperringen, die
man auch Segmente nennt (Abb. 1, 3). Jedes Seg-
ment weist den gleichen Aufbau auf. An der Spitze
befindet sich ein lappig vorgezogenes Segment, das
die Mundéffnung iiberdeckt. Der Regenwurm ge-
hiirt zur Gruppe der Ringelwiirmer.

Sein Kirper besteht aus verschiedenen rihrenarti-
gen Schichten. Die auBen liegende Deckschicht,
die Kutikula, wird durch Schleimdriisen feucht ge-
halten und bewahrt den Regenwurm vor dem Aus-
trocknen. Darunter liegen die Ring- und Liings-
muskulatur. Der Regenwurm kann sich fortbewe-
gen, indem sich die Langsmuskelschicht teilweise
zusammenziehl. Dabei verkiirzt er sich (Abb. 2).

Werden anschlieBend Teile der Ringmuskelschicht
zusammengezogen, wird er lang und diinn. Bei die-
sen Bewegungen verunkern die acht Chitinborsten
hindern somit das Zuriickrutschen des Wurmes.

Fortbewegung
Unter der Haut befinden sich zwei Muskel-
schichten, die mit ihr zu einem Houtmuske/-
schiauch verwachsen sind (Abb. 3). In der
auBeren Ringmuskelschicht verlaufen Mus-
kelfasern kreisférmig um den Wurm herum.
Wenn die Ringmuskeln sich zusammen-
Natura 2, Klett (2012): 74

Im Inneren durchzicht der Magen-Darm-Kanal
den Kiirper des Regenwurms (Abb. 3). Das Blut

Bioskop, Westermann (2007): 44

Abb. 4: Texte aus ,,Natura 2, Klett (2012): 74
und ,,BiOskop®, Westermann (2007): 44

ihrer Beschaffenheit und Funktion beschrieben, was als ,,Reduktionismus der
Biologie* (Campbell et al. 2015, 5) bezeichnet wird. Die einzelnen Bestand-
teile des Gegenstandes miissen eine Benennung erhalten, um eindeutig auf sie
Bezug nehmen zu konnen. So entsteht eine Fiille von Begrifflichkeiten, die
fiir die Lernenden schwierig zu durchdringen ist. Die Diskursfunktion, die
hier im Vordergrund steht, ist das Beschreiben.

Ein weiteres Phidnomen, das typisch fiir biologische Schulbuchtexte ist, ist
das gehdufte Auftreten von Attributkonstruktionen (in viele ringférmige Ab-
schnitte, ein hartes dufSeres oder inneres Skelett, ein lappig vorgezogenes Seg-
ment, die aufsen liegende Deckschicht). Auch diese lassen sich aus den Zielen
und Grundziigen des Faches heraus erkldren. Um einen biologischen Gegen-
stand zu begreifen, miissen nicht nur seine Bestandteile unterteilt und benannt
werden, sondern auch deren Beschaffenheit und/oder rdumliche Verortung.
Dies hédngt wiederum zusammen mit der Beschreibung und Erkldrung der
Funktion und des Zusammenwirkens der Bestandteile. Biologie begreift alle
Gegensténde als Teile von Systemen, die voneinander abhédngig sind und ei-
nander beeinflussen. Diese Beeinflussung basiert auf den Struktureigenschaf-
ten und Funktionen der Bestandteile (vgl. ebd., 8). Damit ist das Erkldren die
zweite zentrale Diskursfunktion, die sich in den gezeigten Abschnitten nach-
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weisen ldsst. Dies wird an anderer Stelle statt von Attributen von Relativsat-
zen (auch Attributsdtze) geleistet.

6.3 Textmuster und Fachziele

Neben den Stolpersteinen beinhalten Biologietexte auf der Wortebene Phéno-
mene, die im Fachunterricht gesondert behandelt und reflektiert werden miis-
sen, ndmlich implizite und explizite Bildverweise. Explizite Bildverweise
werden durch die Erwdhnung von Abbildungen im Satz realisiert, die darauf
abzielt, den Blick auf das Bild zu richten und sich dort tiefergehend zu infor-
mieren. Bilder driicken Sachverhalte auf eine Weise aus, die dem Text nicht
moglich ist, besonders, wenn es um rdumliche Verortung von Gegenstidnden
oder Abldaufe geht. Ihr Informationswert ist kaum durch andere Formen der
Vermittlung auffangbar (vgl. Fankhauser-Inniger & Labudde-Dimmler 2010,
849). So ist die Erklarung der Bewegung in ,,BiOskop™ (2007, 44, Zeile 15)
erst unter Zuhilfenahme der Abb. 2 visualisiert und damit vollstindig zu ver-
stehen. Da Lernende jedoch dazu neigen, erst den Text zu lesen und den
Bildern wenig bis gar keine Aufmerksamkeit zu schenken (vgl. Fankhau-
ser-Inniger & Labudde-Dimmler 2010, 856), muss hier an vertiefter Rezeption
gearbeitet werden. Dies gilt auch fiir Stellen, an denen implizit auf Abbildun-
gen verwiesen wird. Dies ist der Fall, wenn der Text — ohne den Gegenstand
vorher einzufithren — auf rdumliche Verortungen eingeht und auf diese durch
Lokaladverbien (darunter, auflen) oder den bestimmten Artikel verweist
(,,BiOskop*“ 2007, 44, Zeile 18). Hier ist es angezeigt, das Lesen zu unterbre-
chen und das Bild zu betrachten, um die genannte Information zur Visualisie-
rung und zum Aufbau eines flexiblen mentalen Modells (vgl. Drumm 2017,
46) zu nutzen. Flexible mentale Modelle sind eine Vorstellung des Gegenstan-
des im Kopf der Lernenden, die dynamisch ist und Vorhersagen iiber Prozesse
und Abliufe ermdglicht. Zweck der Biologietexte ist es, ein solches Modell
aufzubauen. Die Schiiler/innen sollen den Aufbau der Muskelschichten des
Regenwurms verstehen und sich visuell vorstellen konnen — dazu dienen die
Quer- und Langsschnitt-Abbildungen. Der Text ergénzt diese visuelle Infor-
mation um eine Beschreibung der Funktion (Der Regenwurm kann sich fort-
bewegen, indem sich die Ldngsmuskelschicht... ,,BiOskop®, 44, Zeile 13 ff.).
Gemeinsam mit der Abbildungsreihe, die die Bewegung des Wurms visuali-
siert, ergibt sich ein komplexes Zusammenspiel der Informationen, die wiede-
rum mit den Lernzielen des Faches in Beziehung stehen: Schiiler/innen lernen,
Vorstellungen iiber Zusammenhénge zu entwickeln, die Teilkonzepte erkléren
und Vorhersagen erlauben (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2008, 27).
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Der Zusammenhang zwischen den Ebenen der Fachkommunikation ist
komplex und vielschichtig verzweigt. Fiir Lernende stellt es eine Uberforde-
rung dar, zugrundeliegende Prinzipien als Verstehenshilfe zu nutzen, wihrend
sie damit beschiftigt sind, die Fiille an Stolpersteinen zu entschliisseln. Dies
gilt besonders fiir Schiiler/innen, die einen altersangemessenen Sachverhalt
durchaus verstehen konnen, jedoch im Lesen und Schreiben in der Fremdspra-
che noch mehr Unterstiitzung bendtigen. Hier ist ein kleinschrittig gestufter
Unterrichtsprozess notwendig, der die unterschiedlichen Ebenen der Fach-
kommunikation fiir die Lernenden transparent macht und beim Ausbilden
fachkommunikativer Kompetenzen hilft. Im Folgenden soll dies anhand der
gezeigten Beispieltexte illustriert werden.

7. Didaktisch-methodische Vorschlige

Problematisch am Einsatz von Schulbuchtexten in der Fremdsprache ist, dass
sie die Lernenden in der Regel liberfordern. Sprache im Schulbuch ist hdufig
nicht die Sprache des Verstehens, sondern die Sprache des Verstandenen (vgl.
Gallin & Ruf 2005, 25f.): Der Inhalt muss im Vorfeld bereits bekannt oder
verstanden worden sein, damit die komplexe sprachliche Form im Schulbuch
entschliisselt werden kann. Damit zeigt sich, dass der didaktische Ort des
Sachtextes nicht der Beginn eines Themas sein kann, um Wissen zu vermit-
teln, sondern, dass er am Ende liegt. Er dient dazu, den behandelten Inhalt
nochmals komprimiert und in der Ziel(-bildungs-)Sprache zu erfassen. Sach-
texte sind als didaktischer Hebel auch fiir eine biliterale Schreib- und Lese-
forderung gut geeignet (vgl. Roll et al. 2016, 65). Die Beschiftigung mit dem
Text dient dazu, die im Rahmen des Unterrichtsdiskurses verstandenen Inhalte
nun nochmals in bildungssprachlicher Form in beiden Sprachen zu verarbeiten
und so das konzeptionelle Verstindnis auf eine neue Ebene zu heben. Verglei-
che zwischen Registern der L1 und L2 kdnnen hier Bewusstheit fiir fachbe-
zogene Gemeinsamkeiten und Unterschiede wecken. Solche Vergleiche in bei-
den Sprachen erméglichen ein vertieftes Verstdndnis flir Registerunterschiede
und Diskursfunktionen, die in verschiedenen Sprachen mit unterschiedlichen
Mitteln gefiillt werden.

Bei der Behandlung von Schulbuchtexten der Facher im CLIL-Unterricht
stehen zundchst die dem Text zugrundeliegenden Ordnungssysteme und
Grundprinzipien des Faches im Vordergrund. Anhand dieser bestimmt die
Lehrperson, welche Textabschnitte, bezogen auf das fachliche Lernziel, am
relevantesten sind. Da die Schiiler/innen aufgrund des anstrengenden Lesepro-
zesses in der Fremdsprache nur kurze Textabschnitte verarbeiten konnen, ist
diese Fokussierung notwendig. Im vorliegenden Beispiel ist die Bewegung
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des Wurms auf der Basis seiner Muskulatur ein moglicher Fokus, es konnen
aber auch die Rolle des Tieres fiir das Okosystem oder andere fachsystema-
tisch relevante Themen gewdhlt werden. Ist der Abschnitt, der tatsdchlich am
Schluss lesend verstanden worden sein soll, bestimmt, folgt die Analyse der
sprachlichen Mittel. Da diese jedoch nicht isoliert vermittelt werden kénnen
(Bsp.: ,,Nutze das Passiv.”), miissen sie immer im Zusammenhang der sprach-
lichen Handlung bestimmt werden. Zentral sind dabei die damit gebildeten
kommunikativen Funktionen und Denkstrukturen (Bsp.: ,,Nutze das Passiv,
wenn du aus einer neutralen Perspektive sachlich und allgemeingiiltig etwas
berichten oder darstellen willst.”). Das Textmuster (,,Bericht™) spielt die iiber-
geordnete Rolle und steht in Verbindung mit fachlichen Grundprinzipien
(sachlich, neutral, allgemeingiiltig) im Kontext der fachlichen Lernziele. Diese
Beziehung ist von Fach zu Fach unterschiedlich ausgeprdgt und mit unter-
schiedlichen Kontexten verbunden.

Leseprozesse sollten gerade fiir die schwiécheren Lernenden in Teilpro-
zesse zerlegt und stirker gesteuert werden. So kann im Anschluss an eine
Mindmap-Phase erst nach Begriffen, die an der Tafel gesammelt wurden, ge-
sucht und diese k6nnen unterstrichen werden. Kursorisches, mehrfaches Lesen
des Textes muss angeleitet und unterstiitzt werden, damit die Lernenden Zeit
haben, die sprachlichen Mittel zu entschliisseln und ein mentales Modell des
Textes aufzubauen. Da in einem Sachtext keine Information mehrfach auf-
taucht, weil die Texte keine Redundanzen aufweisen, ist zielgenaues Lesen
eine wichtige Kompetenz. Sprachliche Mittel, die Prdzision und Dichte aus-
16sen, wie Funktionsverbgefiige, Attributkonstruktionen und Fachkomposita
konnen anhand des Textes in ihrem funktionalen Zusammenhang geklért und
als sprachliches Vorbild genommen werden. Mithilfe eigener Schreibaufgaben
konnen Lernende den Umgang mit solchen sprachlichen Mitteln in der L2
erproben und so an verbesserte Textprodukte herangefiihrt werden. So kénnen
Schulbuchtexte in der Fremdsprache zum zielsprachlichen Input werden.
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Der rezeptive Wortschatzbedarf im Deutschen
als Fremdsprache

Erwin Tschirner (Universitdt Leipzig, Herder-Institut, Deutschland)

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, ob rezeptive Wortschitze grundsitzlich
anders gestaltet sein miissen als produktive. Grundwortschétze, wie sie z.B. in der B1-
Liste des Goethe-Instituts oder in ,,Profile deutsch* erfasst werden, beruhen auf prag-
matischen Prinzipien und sind alltagssprachlich und vor allem miindlich gepragt. Kor-
puslinguistische, frequenzbasierte Ansitze fokussieren den Wortschatz, der verstanden
werden muss, um Texte rezipieren zu kénnen. Ausgehend von den Unterschieden zwi-
schen beiden Ansétzen sollen Wortschatzumfénge, die fiir das Verstehen von Texten auf
unterschiedlichen Kompetenzniveaus notwendig sind, herausgearbeitet werden. Zudem
wirft der Beitrag einen Blick auf die Frage, wie sich lexikalische Kompetenz insgesamt
definieren ldsst und wie sich unterschiedliche Aspekte von lexikalischer Kompetenz
erwerben lassen.

Funktionale Hor- und Lesekompetenzen hidngen weit mehr als die Sprech-
kompetenz vom Wortschatzumfang eines Horers oder einer Leserin ab. Das
Verstehen von Texten verlangt allerdings mehr als nur das Verstehen von
Wortern. Es miissen z. B. syntaktische Abhdngigkeiten zwischen Wortern und
Phrasen innerhalb von Sitzen und iiber Satzgrenzen hinweg wahrgenommen
werden und vieles Weitere mehr. Die Kompetenzen, die man hierfiir benétigt,
werden oft als Wortschatztiefe zusammengefasst. Dieser Beitrag beschéftigt
sich damit, welche Worter und welches Wissen iiber Worter notwendig sind,
um schriftliche und miindliche Texte verstehen zu kdnnen, wobei folgende
Fragen im Mittelpunkt stehen sollen: Wie ldsst sich Wortschatzumfang defi-
nieren? Welche und wie viele Worter bendtigt man fiir ein bestimmtes Ni-
veau? Wie lernt oder erwirbt man diese Worter? Was gehort zu Wortschatz-
tiefe? Wie ldsst sich dieses Wissen erwerben? Dabei sollen Vorschlage entwi-
ckelt werden, wie wissenschaftlich fundierte B1- und B2-Wortschitze fir die
rezeptiven Fertigkeiten aussehen sollten, wie sie sich von bestehenden Grund-
wortschétzen unterscheiden und auf welche Weise die umfangreichen lexika-
lischen Kompetenzen, die fiir das Hor- und Leseverstehen auf unterschiedli-
chen Niveaus nétig sind, erworben werden konnen.
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Wortschatzumfang

Schon seit geraumer Zeit beschiftigt man sich mit der Frage, wie viele Wor-
ter man braucht, um miindliche und schriftliche Texte unterschiedlicher Text-
sorten verstehen zu konnen. Wihrend frilhe Schitzungen, insbesondere fiir
das Englische, von ca. 5.000 Wortern ausgingen, um Standardtexte, wie sie
in Romanen und Zeitungsartikeln zu finden sind, zu verstehen (Laufer 1992),
scheint der aktuelle Konsens fiir das Lesen englischer Texte eher in Richtung
8.000 bis 9.000 und fiir das Horen in Richtung 6.000 bis 7.000 Basisworter
zu gehen (Hsueh-Chao & Nation 2000, Nation 2006, Schmitt 2008). Ein
Grund fiir diese Diskrepanzen zwischen élteren und jiingeren Schitzungen
beruht auf Annahmen dariiber, wie viele laufende Worter (Token) eines Textes
minimal verstanden werden miissen, um den Text zu verstechen. Wenn man
diese Schwelle bei 95% der Token eines Textes ansetzt, geniigen im Durch-
schnitt 5.000 Worter (Laufer 1992), bei 98 % bendtigt man 8.000-9.000 (Hsu-
eh-Chao & Nation 2000). Schmitt et al. (2011) konnten zeigen, dass zwischen
Textverstindnis und Wortschatzumfang ein lineares Verhiltnis besteht, d.h.
dass es keine Schwelle gibt, ab der das Textverstdndnis komplett zusammen-
bricht, sondern dass man einfach immer weniger versteht. Fiir das Englische
stellte sich heraus, dass man mit 90 % der Token ca. 50% eines Textes erfasst,
mit 95% ca. 60% und mit 98% ca. 70%. Um unbekannte Worter aus dem
Kontext erschlieen zu konnen, bendtigt man eine Textdeckung von mindes-
tens 97% der Token des Textes. Carver (1994) stellte zudem fest, dass eine
Textdeckung von 98 % von muttersprachlichen Kindern als schwieriges Lesen
empfunden wurde, erst ab 99 % empfanden sie das Lesen altersgemédBer Texte
als angenehm.

Tschirner (2009) befasste sich mit der Frage, wie viele Worter im Deut-
schen benétigt werden, um bei verschiedenen Textsorten Textdeckungen zu
erzielen, die ein relativ hohes Textverstindnis ermdglichen. Er ermittelte fiir
die haufigsten 1.000, 2.000, 3.000 und 4.000 Worter des Deutschen, wie viel
Prozent eines durchschnittlichen Textes der gesprochenen Sprache, der Belle-
tristik, von Zeitungstexten und von Fachtexten durch sie abgedeckt werden
und welchen Prozentsatz Namen in diesen unterschiedlichen Textsorten ein-
nehmen. Dazu erfasste er, wie viel Prozent aller Texte durch die héufigsten
1.000 bis 5.000 Worter des Deutschen abgedeckt werden. Tab. 1 zeigt einen
Ausschnitt seiner Ergebnisse.
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1000 2000 3000 Namen |Gesamt3 | 4000 |Gesamt4| 5000 |GesamtS
Gespréch 85,2 4,0 1,7 1,3 92,2 1,0 93,2 1.4 94,6
Bestseller 77,8 52 2,3 4,1 89,4 1,8 91,2 1,4 92,6
Literatur 73,8 5.8 2,6 4,1 86,3 1,9 88,2 1,4 89,6
Zeitung 67,4 6,5 3.4 7,5 84,8 2,1 86,9 1.4 88,3
Fachtexte 67,6 7,1 38 2,1 80,6 2,2 82,8 1.4 84,2

Tab. 1: Textdeckung verschiedener Textsorten
durch die haufigsten 5.000 Worter des Deutschen

Geht man von einer minimal adidquaten Textdeckung von 90% aus, sollten
nach Tschirner (2009) fiir Gespriche auf Deutsch bereits knapp 2.000 Worter
geniigen. Zusammen mit Namen, die nicht verstanden, sondern nur als Namen
identifiziert werden miissen, kime man mit 2.000 Wortern im Durchschnitt
auf 90,5% der Token. 3.000 Worter wiirden fiir ein minimales Verstdndnis
von Bestseller-Literatur geniigen, auch, wenn die Lektiire mit 5.000 Wortern
sicherlich angenehmer wire. Fiir anspruchsvollere Literatur wiirde man fiir
ein minimales Textverstdndnis bereits 5.000 Worter bendtigen und fiir Zei-
tungstexte sogar mehr als 5.000 Worter. Geht man davon aus, dass Fachtexte
zu etwa 10% aus fachspezifischem Vokabular bestehen und dieses fachspezi-
fische Vokabular ca. 1.000 Worter umfasst (Tschirner 2010), kime man mit
den héufigsten 5.000 Wortern und den 1.000 Fachwortern auch auf 95 %.
Zu ghnlichen Ergebnissen kommen empirische Studien. Milton (2010) un-
tersuchte den Wortschatzumfang von Englischlernenden in Griechenland und
Ungarn, die erfolgreich einen Cambridge-Test abgelegt hatten, und kam zu
dem Ergebnis, dass das GER-Niveau A2 einen Wortschatzumfang von ca.
2.000 Wortern voraussetzt, das Niveau Bl einen Umfang von ca. 3.000 Wor-
tern und das Niveau C1 einen Umfang von ca. 5.000 Wortern. Huhta et al.
(2011) ermittelten fiir das Englische, dass ein Wortschatzumfang von 5.000
Wortern zuverldssig zwischen den Niveaus B2 und C1 unterschied, d.h.
Cl-Leser/innen legten den 5.000-Wortertest erfolgreich ab, wihrend Leser/
-innen des B2-Niveaus den Test meist nicht bestanden. Ein Wortschatzumfang
von 3.000 Wortern unterschied zwischen Leser/innen auf den Niveaus B1 und
B2 und ein Umfang von 2.000 Wortern zwischen A2 und B1. Tschirner et al.
(2018) verglichen den Wortschatzumfang von 197 Deutschlernenden an einer
groflen Privatuniversitdt in den USA und an einer deutschen Universitit mit
den Ergebnissen des ,,Reading Proficiency Tests“ des American Council on
the Teaching of Foreign Languages (ACTFL 2013). Eine lineare Regressions-
analyse ergab, dass Lesekompetenz Wortschatzumfang signifikant (p < 0,01)
mit einer Effektstirke von R?=0,53 vorhersagte. Die Vorhersagewahrschein-
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lichkeit war damit 53 %, was einem sehr hohen Wert entspricht. Tab. 2 zeigt
die geschidtzten Wortschatzwerte basierend auf der Regressionsanalyse.

GER-Niveau Al A2 Bl B2 Cl

Wortschatzumfang 837 1.640 3.246 4.049 5.655

Tab. 2: GER-Niveau und Wortschatzumfang fiir Deutsch

Tab. 2 zeigt, dass das Niveau Al mit weniger als den héufigsten 1.000 Wor-
tern des Deutschen assoziiert ist, A2 mit noch nicht ganz 2.000 Wortern, Bl
mit 3.000 Wortern, B2 mit 4.000 Wortern und C1 mit deutlich iiber 5.000
Wortern. Auch die Tests groBer europdischer Testanbieter gehen von &hnli-
chen Zahlen aus. So umfasst die Wortliste fiir das B1-Zertifikat des Goethe-
Instituts (Glaboniat et al. 2016) ca. 3.400 Worter und die B2-Liste von ,,Pro-
file deutsch* (Glaboniat et al. 2005) ca. 6.000 Worter.

Allerdings gibt es grole Unterschiede in der Auswahl der Worter. Eine
Auszihlung, welche die 3.240 Worter der Bl-Liste des Goethe-Instituts' mit
dem aktuellen Héufigkeitsworterbuch des Deutschen (Jones & Tschirner 2006)
sowie der Weiterbearbeitung dieser Liste (Tschirner 2008, 2014) verglich, er-
gab, dass 33,4% (1.083 Worter) nicht zu den héufigsten 3.500 Wortern des
Deutschen gehdren, 23,5% (761 Worter) nicht zu den haufigsten 5.000 und
12,8 % (416) nicht zu den héufigsten 9.000 Wortern. Zu letzteren zdhlen Wor-
ter wie die folgenden:

Abfalleimer, Abo, Altenheim, Anrufbeantworter, Arbeitserlaubnis, Bankleit-
zahl, Bedienungsanleitung, campen, Castingshow, Einbahnstrafse, Einzahlung,
Fahrplan, Familienstand, faulenzen, Feuerzeug, Flohmarkt, Fotoapparat, Ge-
bdick, Gebrauchsanweisung, Hiihnchen, Imbiss, Inserat

Der plurizentrische Ansatz der Bl-Liste spielt dabei nur eine geringe Rolle.
So finden sich lediglich 63 Helvetismen oder Austriazismen unter diesen
Wortern. Man konnte nun argumentieren, dass auch Worter, die nicht zu den
hdufigsten Wortern des Deutschen gehdren, niitzlich fiir ein Leben in den
deutschsprachigen Lindern sind. Diesem Argument konnte man auch folgen,
wenn nicht das eigentliche Problem darin bestiinde, dass viele der hédufigsten

Insgesamt enthélt die B1-Liste 3.350 Eintrage (und nicht 2.400, wie im Vorwort an-
gegeben). Herausgerechnet aus diesen 3.350 Wortern wurden 108 Berufsbezeichnun-
gen auf -in, die nicht zu den hiufigsten 9.000 Wortern des Deutschen gehoren, um
der Liste das gesellschaftspolitische Anliegen der Verfasser/innen, konsequent bei al-
len Berufsbezeichnungen minnliche und weibliche Varianten anzugeben, nicht zum
Nachteil auszulegen.
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Worter des Deutschen, die ausschlaggebend fiir die rezeptive Kompetenz sind,
in dieser Liste deshalb nicht enthalten sind. So kommen 105 (10,5%) der
héufigsten 1.000 Worter nicht in der Bl-Liste vor, 432 (21,6 %) der haufigs-
ten 2.000 Worter und 1.348 (38,5%) der hdufigsten 3.500 Worter. Geht man
davon aus, dass die haufigsten 3.000 bis 4.000 Worter einer Sprache fiir eine
hohe Textdeckung und damit fiir ein solides Textverstindnis dulerst wichtig
sind, dann ist eine Diskrepanz von fast 40% fiir rezeptive Kompetenzen ver-
héngnisvoll. Zu den 1.000 haufigsten Wortern, die nicht in der Bl-Liste ent-
halten sind, gehoren u.a. Worter wie die folgenden:

Ansatz, Aspekt, Begriff, Ebene, Einheit, Grundlage, Funktion, Konzept, Macht,
Mafinahme, Rahmen, Umstand; aufbauen, bestimmen, betonen, betrachten,
betreffen, betreiben, bezeichnen, bilden, drohen, eingehen, entsprechen, erfol-
gen, ergeben, erscheinen, erwdhnen, umfassen, vergehen, vorliegen; erneut,
gewiss, konkret, kiinftig, unmittelbar; derzeit, durchaus, immerhin, jedenfalls,
lediglich, aufgrund, wobei, zudem, zugleich

Bei diesen Wortern fillt auf, dass es sich vor allem um schriftsprachliche und
um bildungssprachliche Worter handelt. Es sollte nicht iiberraschen, dass ge-
schriebene Texte schriftsprachliche Worter enthalten. Warum tauchen diese
Worter nicht in der Bl-Liste auf? Dies hat sicherlich mehrere Griinde. Einer
davon scheint die pragmalinguistische Orientierung des ,,Gemeinsamen Euro-
pdischen Referenzrahmens fiir Sprachen” (GER) (Europarat 2001) zu sein.
In der Wissenschaft gibt es keinen Konsens, wie zweitsprachliche Grund-
wortschétze erarbeitet werden sollen. Wéhrend in der neueren angelséchsi-
schen Literatur vor allem das H&ufigkeitsprinzip mafigeblich ist, stehen fiir
die deutschsprachige Fremdsprachendidaktik pragmatisch orientierte Ansétze
im Vordergrund (Kiithn 1990). So orientierte sich das Goethe-Institut bei der
Entwicklung der urspriinglichen Zertifikatsliste nicht so sehr an sprachstatis-
tischen Vorgaben, sondern ging von den grundlegenden Kommunikations-
intentionen, Themen und Kommunikationssituationen aus, deren Beherrschung
im alltdglichen Leben notwendig ist. Lernende sollten mithilfe dieser Liste in
die Lage versetzt werden ,ein in natiirlichem Sprechtempo gefiihrtes Ge-
sprich iiber Themen des tdglichen Lebens zu verstehen und sich daran zu
beteiligen* (zitiert nach Kiithn 1990, 1357). Auch der GER hat eine pragma-
tische Basis. Der Vorldufer des GER, der funktional-relationale Ansatz, dessen
sprachliche Mittel in der ,,Kontaktschwelle Deutsch* (Baldegger et al. 1980)
gesammelt wurden, beschéftigte sich mit dem Sprachfertigkeitsniveau, das es
Lernenden erméglichen sollte, mit minimaler Angemessenheit in alltdglichen
Situation funktionieren zu kénnen (Kiithn 1990, 1357). Die sprachlichen Mittel
der ,,Kontaktschwelle* wurden auf ,,Profile deutsch® (Glaboniat et al. 2005)
iibertragen und wiederum nach pragmatischen Kriterien auf die GER-Niveaus
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A1-B2 verteilt. Damit erhielt die Alltagssprache und vor allem die gespro-
chene Alltagssprache ein sehr hohes Gewicht, und die geschriebene Sprache
geriet in den Hintergrund.

Ein weiteres Problem ist, dass sich pragmalinguistische Verfahren auf Ex-
pertenurteile verlassen miissen. Expert/innen {iberlegen gemeinsam, welche
Worter in welchen Situationen besonders wichtig sind. Nun gibt es Merkmale
von Wortern, die bewirken, dass sie besonders auffallen. Zu diesen Merkma-
len gehoren Gegenstidndlichkeit (concreteness), Vertrautheit (familiarity) und
Vorstellbarkeit (imageability) (Crossley et al. 2013). Worter, die diese Merk-
male aufweisen, werden leichter gelernt, werden im Spracherwerb frither er-
worben und herrschen in Alltagsgespriachen sowie in Lehrwerken und Grund-
wortschétzen vor. Es sind aber gerade nicht die Worter, die fiir bildungs-
sprachliche Texte gebraucht werden.

Niederhaus et al. (2016) weisen darauf hin, wie unzureichend pragmatisch
entwickelte Wortlisten, die sich an der gesprochenen Alltagssprache orientie-
ren, sind, wenn es um bildungssprachliche rezeptive Kompetenzen geht. Sie
untersuchten exemplarisch die sprachlichen Mittel, die fiir ein Verstindnis von
Schulbuchtexten und Priifungsaufgaben fiir die 7. und 8. Klassen in Nord-
rhein-Westfalen im Bereich Prozentrechnung notwendig sind. Diese Texte
weisen eine Fiille von bildungssprachlichen Elementen auf, die in der Alltags-
sprache kaum vorkommen, insbesondere Wortbildungselemente wie Prafixver-
ben (betreiben, verdndern, verteilen), Partikelverben (ablesen, herausbringen),
Adjektivderivate (regelmdpfig, sorgfiltig, zuziiglich), Nomenderivate (Befra-
gung, Fehlerwahrscheinlichkeit, Verbraucher) sowie Komposita (Kompakt-
leuchtstofflampe, Nahrungsmittelkreis, Scdulendiagramm).

Knapp 60% der haufigsten 8.100 Worter des Deutschen beruhen auf
Wortbildung, 61% der Substantive (N=2.699), 74% der Verben (N =1.123)
und 76 % der Adjektive (N = 892) (Tschirner 2009). Selbst unter den haufigs-
ten tausend Wortern des Deutschen findet sich eine Vielzahl von Wortbil-
dungsprodukten, u.a. 27 Substantivierungen auf -ung (u.a. Abbildung, Ausbil-
dung, Beziehung, Entwicklung, Verfiigung, Voraussetzung, Vorstellung, Wir-
kung), 26 Prifixverben mit dem Prifix be- (u.a. bendtigen, beobachten,
bestitigen, beteiligen, betonen, betrachten, betreffen, bezeichnen), Substan-
tive, die auf Wortstammkonversion beruhen (u.a. Anspruch, Begriff, Beruf,
Betrieb, Beitrag, Eindruck, Erfolg, Umstand, Unterschied, Vergleich) sowie
Komposita (u.a. Augenblick, Gegensatz, Grundlage, Jahrhundert, Mitglied,
Wochenende, Zeitpunkt). Auch diese Beispiele verdeutlichen, welche Rolle
schriftsprachliche Elemente im deutschen Grundwortschatz spielen.

Im Grunde genommen handelt es sich bei diesen zwei Ansdtzen, dem
héiufigkeitsorientierten und dem pragmatischen, um unterschiedliche Annah-
men, welche Doménen und Modalititen flir bestimmte Zielgruppen wichtig
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sind. Pragmatische Ansitze stellen produktive Kompetenzen und die Alltags-
sprache in den Mittelpunkt, hiufigkeitsorientierte Ansétze verweisen auf die
Wichtigkeit rezeptiver Kompetenzen und bildungssprachlicher Doménen.
Diese Sichtweisen sind bei der Auswahl lexikalischer Mittel schwer miteinan-
der vereinbar und fiihren zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen. Deshalb ist
es wichtig, Zielgruppen genau zu bestimmen. Erwachsenen Lernenden, die im
Gastland den Alltag meistern miissen, kann durchaus ein pragmatischer An-
satz von Nutzen sein, wihrend fiir bildungssprachliche Kontexte ein korpus-
linguistischer und frequenzbasierter Ansatz sicher zielfiihrender wére. Letzte-
rer sollte auch schneller dazu fithren, Lernende zu autonomen Lernenden zu
machen, die sie nur sein konnen, wenn sie den notwendigen Wortschatz ge-
lernt haben, der es ihnen erlaubt, fiir sie interessante Texte zu lesen oder Hor-
und Horsehtexte zu rezipieren und auf diese Weise eigenstidndig zu ihrem
weiteren Wortschatzerwerb beizutragen.

Wortschatztiefe

Unter Wortschatztiefe versteht man das gesamte Wissen, das man iiber die
Worter seiner Sprache hat. Dieses Wissen erlaubt uns, Worter in Satz- und
Textkontexten zu verstehen und Worter zu AuBerungen zusammenzufiigen.
Wortschatztiefe korreliert signifikant mit Wortschatzbreite (Qian 1999), wes-
halb oft nur letzteres gemessen wird, es ist aber die Wortschatztiefe, die es
uns ermoglicht, miindlich und schriftlich zu kommunizieren sowie miindliche
und schriftliche Texte zu verstehen.

Nation (2013) listet insgesamt 18 Arten lexikalischen Wissens auf, die
dieses Wortwissen umfassen. Dieses Wissen fasst er in drei Gruppen mit je
drei Untergruppen zusammen, wobei jede dieser neun Untergruppen eine re-
zeptive und eine produktive Komponente aufweist. Die drei Gruppen sind
Form, Inhalt und Anwendung.

Das Wortformenwissen umfasst das Wissen {iber die gesprochene Wort-
form sowohl aus der rezeptiven Perspektive — wie hort sich das Wort an — als
auch aus der produktiven Perspektive — wie spricht man das Wort aus. Es
enthilt weiterhin Wissen iiber die geschriebene Wortform, wie sich das Wort
liest und wie man es schreibt. Schlieflich beinhaltet es Wortbildungswissen,
ebenfalls aus einer rezeptiven und produktiven Perspektive. Besonders inte-
ressant an dieser Zusammenstellung ist die Feststellung, dass Worter schrift-
liche und miindliche, rezeptive und produktive Aspekte aufweisen und damit
schriftlich und miindlich, rezeptiv und produktiv gelernt werden miissen und
dass Komposition und Derivation ebenfalls zu wichtigen Aspekten lexikali-
schen Wissens gehoren.
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Zum Wortbedeutungswissen gehort das Wissen iiber die allgemeinen Wor-
terbuchbedeutungen eines Wortes sowie das Wissen iiber Bedeutungsnuancen
in bestimmten Kontexten. Weiterhin gehort dazu ein Wissen iiber Konnotati-
onen, Uber Nebenbedeutungen oft emotionaler Art, die es zu verstehen gilt
bzw. die man anklingen ldsst, wenn man ein bestimmtes Wort benutzt. Wéh-
rend man die allgemeinen Worterbuchbedeutungen direkt lernen kann, ldsst
sich das Erkennen von Konnotationen und Bedeutungsnuancen in Texten
wahrscheinlich nur kumulativ iiber vielfiltige Erfahrungen in unterschiedli-
chen Kontexten erwerben.

Zum Anwendungswissen schlieBlich gehoren grammatisches Wissen, Kol-
lokationswissen und das Wissen iiber Register und Restriktionen. Grammatik
ist nach Nation (2013) eine Eigenschaft von Wortern. Zum grammatischen Wis-
sen gehort ein Wissen darliber, in welchen Konjugations- oder Deklina-
tionsformen ein Wort erscheinen kann und wie diese Formen mit anderen For-
men in Sitzen und AuBerungen zusammenhingen. Weiterhin gehért zu diesem
Anwendungswissen ein Wissen dariiber, mit welchen anderen Wértern ein be-
stimmtes Wort auftauchen kann oder auftauchen muss (Kollokationen), und
schlieBlich gehort dazu das Wissen dariiber, welches Wort aus einer Gruppe von
Synonymen von wem, wann, in welchen Kontexten und mit welchen Zielen
verwendet wird bzw. in welchen Kontexten, mit welchem Gegeniiber und mit
welchen Zielen man welches Wort aus einer Gruppe verwenden wiirde. Interes-
sant an dieser Zusammenstellung ist, dass Grammatik nicht als abstraktes Wis-
sen aufgefasst wird, sondern als konkretes Anwendungswissen von Wortern in
konkreten Situationen. Ahnlich wie das Wissen {iber konkrete Bedeutungen in
konkreten Kontexten ldsst sich dieses Anwendungswissen wohl am besten ku-
mulativ iiber viele Erfahrungen hinweg sammeln, d.h. {iber das Lesen und das
Rezipieren von vielen und vielfdltigen schriftlichen und miindlichen Texten.

Nation (2013) geht davon aus, dass dieses umfangreiche Wissen iiber
Worter direkt und indirekt gelernt werden muss. Zum direkten Lernen zéhlt
er das Vokabellernen und -iiben, das Nachschlagen und das Fragen und das
bewusste Ausprobieren von neuen Wortern beim Schreiben und Sprechen. Im-
plizites, indirektes Lernen findet vor allem rezeptiv statt, beim Lesen und
beim Rezipieren von Filmen und Audiobiichern, Vortriigen, Diskussionen u. A.
Diese Erfahrungen fiihren zu einem immer groferen und umfassenderen Wis-
sen tiber einzelne Worter. Manche Aspekte wie Konnotationen, Kollokationen
und morphologisch-syntaktische Anwendung lassen sich moglicherweise nur
durch Erfahrungen lernen. Eine Mischung aus direkten und indirekten Lern-
strategien scheint insgesamt aber am erfolgreichsten zu sein. Um Eigenschaf-
ten von unbekannten Wortern indirekt, d.h. aus Texten und aus dem Kontext
lernen zu konnen, bendtigt man eine gute Basis, da nicht mehr als drei Pro-
zent der Worter in der Umgebung des unbekannten Wortes ebenfalls unbe-
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kannt sein sollten. Deswegen sind Grundwortschétze wichtig, die dafiir sor-
gen, dass durch das Lesen und Zuhoren sukzessive wichtige Eigenschaften
direkt gelernter Worter erschlossen werden konnen.

Worter lernen

Die unterschiedlichen Ansitze in der Entwicklung von Grundwortschétzen —
haufigkeitsorientierte und pragmatische — deuten darauf hin, dass sie unter-
schiedlichen Bediirfnissen dienen. Aus meiner Sicht ist der grofite Unterschied
zwischen beiden Ansdtzen einer, der zwischen rezeptiven und produktiven
Bediirfnissen unterscheidet. Da ein héufigkeitsorientierter, rezeptiver Ansatz
Lernende zum autonomen Lernen befdhigt, sollte dieser bei allen Lernergrup-
pen, fiir die Lesen und das Rezipieren von miindlichen Texten auBlerhalb der
Alltagskommunikation wichtig sind, eine zentrale Rolle spielen. Auch der
pragmatische Ansatz ist wichtig, da Lernende natiirlich auch miindlich und
ggf. schriftlich kommunizieren miissen. Nur gibt es dafiir keinen Grundwort-
schatz, der fiir alle Lernenden derselbe wire. Alle Lernenden haben ihre ei-
gene Biografie, ihre eigene Personlichkeit, ihre eigenen Bediirfnisse und be-
ndtigen damit einen ganz eigenen, auf das eigene Leben zugeschnittenen
Wortschatz. Ein ,one-size-fits-all* kann es in diesem Sinne deshalb nicht ge-
ben. Uber diesen Wortschatz miissen Lernende selbst entscheiden, und sie
miissen ihn sich selbst erarbeiten. Hier spielt es auch keine Rolle, wie hiufig
oder wie selten ein Wort ist. Fiir diesen Wortschatz kdnnen aber nur Rahmen-
bedingungen entwickelt werden, Aufgaben, die Lernenden helfen, sich diese
Worter zusammenzusuchen, und keine Wortlisten.

Der rezeptive Wortschatz jedoch, der zum Lesen und Hoéren und autono-
men Lernen befdhigt, ist fiir alle Lernenden sehr dhnlich. Hier handelt es sich
in der Tat zunéchst einmal um die hdufigsten Worter, die einen hohen Anteil
eines jeglichen Textes ausmachen. Diese Worter miissen verstanden werden.
Wenn Worter vollig unbekannt sind, dauert es sehr lange, bis sie aus Texten
heraus gelernt werden konnen. Deshalb bietet es sich an, diese Worter durch
direktes Lernen ,anlernen® zu lassen. Wichtig bei diesem ,Anlernen‘ ist je-
doch, Wérter nicht nur visuell zu lernen, sondern auch auditiv. Das umfang-
reiche Wortwissen schlieBlich, das im vorherigen Abschnitt beschrieben wurde
und das fiir den kommunikativen, auch rezeptiv kommunikativen Gebrauch
von Sprache notwendig ist, erwirbt man wohl vor allem durch Erfahrungen.
Dies bedeutet, dass viel gelesen und gehort werden muss. Dabei sollte der
Schwierigkeitsgrad der Texte an das jeweilige sprachliche Niveau der Lernen-
den angepasst sein, da mindestens 90% der Worter eines miindlichen oder
schriftlichen Textes bekannt sein miissen, um den Text zu verstehen, sowie
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97% und mehr, um Worter aus dem Kontext erschlieBen zu koénnen. Dies
bedeutet, dass bei der Textauswahl auch der Wortschatzumfang eines Textes
eine wichtige Rolle spielen sollte.

Direkt gelernt werden sollten die hdufigsten 3.000 Worter des Deutschen,
da sie zum autonomen Weiterlernen durch Lesen und das Rezipieren miindli-
cher Texte (bspw. Filme, Nachrichten, Dokumentarsendungen) befdhigen. Al-
lerdings geniigt es nicht, diese Worter nur visuell und nur in ihrer Nennform
zu lernen. Worter miissen visuell und auditiv gelernt werden, rezeptiv und
produktiv und in Satzkontexten. Technisch ist es schon seit geraumer Zeit
kein Problem mehr, Worter auch auditiv einzufiihren und Schrift, Sprache und
Bild auf vielfiltige Weise beim Priisentieren und Uben von Wértern zu kom-
binieren. Trotzdem gibt es fiir DaF/DaZ nach wie vor keine verniinftigen Vo-
kabeltrainer, die sowohl die Auswahl der Worter als auch die Auswahl und
Anordnung der Ubungsformen an neueren Erkenntnissen zum Wortschatzler-
nen, wie sie in diesem Beitrag prisentiert wurden, ausgerichtet haben (vgl.
Tschirner 2009 zur Wortauswahl und Tschirner 2000 zu Ubungsformen).

Beim indirekten Lernen durch Lesen ist die Textauswahl von zentraler
Bedeutung. Es muss viel gelesen werden, und damit das Lesen ziigig erfolgen
kann, sollte der Prozentsatz unbekannter Worter nicht mehr als 3-5% der
Worter des zu lesenden Textes umfassen. Dies ergibt eine Textdeckung von
95-97%. Fiir die GER-Stufen A1-B2 gibt es speziell fiir Fremdsprachenler-
nende entwickelte leichte Lektiiren sowie Zeitschriften und Romane, die mit
leichter Sprache arbeiten. Ab den B-Niveaus ldsst sich Kinder- und Jugendli-
teratur (KJL) ebenfalls gewinnbringend einsetzen. Nation (2014) stellt die
Frage, wie viele Token insgesamt gelesen werden miissen, damit alle Worter
einer bestimmten Tausenderliste, z.B. die Worter von 1.001 bis 2.000, min-
destens zwdlfmal erfahren werden, und wie viele Romane gelesen werden
miissten, um diesen Tokenumfang zu erreichen. Fiir die 2.000 haufigsten Wor-
ter des Englischen wéren dies 170.000 Token und ca. 2 Romane durchschnitt-
licher Lange, fiir die 3.000 hdufigsten Worter wiren es 300.000 Token oder
3 Romane und fiir die hdufigsten 5.000 Worter wire es eine Million Token
oder 9 Romane. Bei einer durchschnittlichen Lesegeschwindigkeit von 200
Wortern pro Minute miissten damit ein Jahr lang pro Woche fiir 21 Minuten
Texte gelesen werden, um die héufigsten 2.000 Worter mindestens zwdlfmal
anzutreffen, 38 Minuten fiir die hdufigsten 3.000 Wérter und 2 Stunden und
12 Minuten fiir die hdufigsten 5.000 Worter.

Romane enthalten allerdings sehr viele Worter jenseits der héufigsten
3.000 Worter. Deshalb sind sie eher selten flir Lernende mit einem Vokabular
unter 3.000 Wortern geeignet. Nation und Wang (1999) schlagen deshalb vor,
fir Lernende entwickelte einfache Lektiiren zu lesen. Die ,,Oxford Book-
worms* (s. Hill 1997) z.B. umfassen ca. 100 Titel, wobei ein Titel im Durch-
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schnitt 15.000 Token enthilt. Das hiefle, dass ca. 12 Titel gelesen werden
miissten, um die 170.000 Token des 2.000er-Niveaus abzudecken, und ca. 20
Titel fiir das 3.000er-Niveau. Dies sollte eigentlich im Rahmen eines Schul-
jahrs oder eines liangeren Intensivkurses zu erreichen sein.

Eine Alternative zum eigenstdandigen Lesen leichter Texte mit einem ge-
ringen Prozentsatz unbekannter Worter ist das mehrmalige Lesen, idealer-
weise im Unterricht, mit unterschiedlichen Aufgaben und unterschiedlichen
Rollen fiir unterschiedliche Gruppen von Wortern. So konnte man beim Lesen
einer Lektiire zwischen Lernwortern und Verstehenswortern unterscheiden.
Lernworter stehen im Fokus von Aufgaben, z.B. Wortschatziilbungen oder
Aufgaben, die die Aufmerksamkeit auf diese Worter lenken, indem sie z.B.
im Text gesucht und unterstrichen werden miissen. Verstehensworter miissen
nur verstanden werden und konnen z.B. im Text, aber auch in den Aufgaben
selbst, in Anmerkungen iibersetzt werden. Wéhrend der Inhalt sukzessive er-
schlossen wird, werden auch immer mehr Worter verstanden, so dass am
Ende einer Aufgabenserie ein Textdeckungsgrad von 95% erreicht ist. Eine
Aufgabe einer solchen Aufgabenserie sollte die Aufmerksamkeit dabei auch
auf die Wortform selbst und ihre grammatischen Merkmale lenken, damit
auch diese Aspekte bewusst wahrgenommen und gelernt werden kdnnen, und
eine weitere, oft wohl die letzte Aufgabe sollte so gestellt werden, dass Lern-
worter schriftlich oder miindlich produktiv verwendet werden miissen. Ahn-
lich konnte man mit Hor- und Horsehtexten umgehen, wobei es auch hier
darum geht, dass es sich um leichte Sprache und um einfache Texte handelt,
dass diese Texte mehrmals mit unterschiedlichen Aufgaben angehort werden,
dass Worter mehrkanalig wahrgenommen — visuell und auditiv — und mehr-
kanalig benutzt werden — schriftlich und miindlich — und dass eine der Auf-
gaben sich mit der auditiven Wortform beschéftigt (vgl. Tschirner 2000).

Fazit

Dieser Beitrag hat sich mit der Frage beschiftigt, ob rezeptive Wortschitze
grundsitzlich anders gestaltet sein miissen als produktive, und hat diese Frage
bejaht. Grundwortschitze, wie sie z.B. in der Bl-Liste des Goethe-Instituts
oder in ,,Profile deutsch® erfasst werden, beruhen auf pragmatischen Prinzi-
pien, sind alltagssprachlich und oft miindlich geprigt und enthalten nicht den
Wortschatz, der bendtigt wird, um Zeitungen, Schulbiicher und Romane lesen
zu konnen. Letzterer muss korpuslinguistisch erarbeitet werden und auf
sprachstatistischen Vorgaben beruhen. Eine Reihe von Studien scheinen da-
raufhin zu deuten, dass fiir Lese- und Horverstindniskompetenzen auf dem
GER-Niveau B1 die haufigsten 3.000 Worter des Deutschen benotigt werden,
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fiir B2 die haufigsten 4.000 und fiir C1 die hdufigsten 5.000. SchlieBlich hat
sich dieser Beitrag mit der Frage befasst, wie sich lexikalische Kompetenz
definieren ldsst und wie sie erworben werden kann. Konsens in der neueren
didaktischen Forschung dazu ist, dass Worter direkt gelernt werden sollen,
aber auch indirekt in Hor- und Lesetexten erfahren sowie schriftlich und
miindlich angewendet werden miissen, damit alle Aspekte lexikalischer Kom-
petenz erworben werden kdnnen.

Literatur

American Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) (2013): ACTFL
Reading Proficiency Test (RPT). Familiarization Manual & ACTFL Proficiency Guide-
lines 2012 — Reading. https://www.languagetesting.com/pub/media/wysiwyg/ACTFL
FamManual Reading 2015.pdf [zuletzt gepriift: 9.7.2018].

Baldegger, Markus/Miiller, Martin/Schneider, Glinther & Néf, Anton (1980): Kontakt-
schwelle Deutsch als Fremdsprache. Berlin: Langenscheidt.

Carver, Ronald P. (1994): Percentage of Unknown Vocabulary Words in Text as a
Function of the Relative Difficulty of the Text: Implications for Instruction. Journal of
Reading Behavior 26, 413-437.

Crossley, Scott/Feng, Shi/Cai, Zhiquiang & McNamara, Danielle (2013): Computer
simulations of MRC Psycholinguistic Database word properties: Concreteness, familia-
rity, imageability. In: Jarvis, Scott & Daller, Michael (Hrsg.): Vocabulary Knowledge:
Human Ratings and Automated Measures. Amsterdam: John Benjamins, 135-156.

Europarat (2001): Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen. Berlin: Langenscheidt.

Glaboniat, Manuela/Perlmann-Balme, Michaela & Studer, Thomas (2016): Goethe-Zer-
tifikat B1. Deutschpriifung fiir Jugendliche und Erwachsene. Wortliste. Miinchen: Goe-
the-Institut.

Glaboniat, Manuela/Miiller, Martin/Rusch, Paul/Schmitz, Helen & Wertenschlag, Lukas
(2005): Profile deutsch. Niveaustufen AI1-C2. Version 2.0. Berlin: Langenscheidt.

Hill, David R. (1997): Survey review: Graded readers. ELT Journal 51, 57-81.

Hsueh-Chao, Marcella Hu & Nation, 1. S. Paul (2000): Unknown vocabulary density
and reading comprehension. Reading in a Foreign Language 13, 403—430.

Huhta, Ari/Alderson, J. Charles/Nieminen, Lea & Ullakonoja, Rikka (2011): Diagno-
sing reading in L2: Predictors and vocabulary profiles. Paper presented at the ACTFL
CEFR Conference. Provo/Utah, 4.8.2011.

Jones, Randall & Tschirner, Erwin (2006): A frequency dictionary of German. Core
vocabulary for learners. London: Routledge.

Kiihn, Peter (1990): Das Grundwortschatzworterbuch. In: Hausmann, Franz Josef/
Reichmann, Oskar/Wiegand, Herbert Ernst & Zgusta, Ladislav (Hrsg.): Worterbiicher/
Dictionaries/Dictionnaires. Ein internationales Handbuch zur Lexikographie, 2. Teil-
band. Berlin, New York: de Gruyter, 1353-1364.

109



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Erwin Tschirner

Laufer, Batia (1992): How much lexis is necessary for reading comprehension? In:
Arnaud, Pierre & Béjoint, Henri (Hrsg.): Vocabulary and Applied Linguistics. London:
Macmillan, 126-132.

Milton, James (2010): The development of vocabulary breadth across the CEFR levels.
In: Bartning, Inge/Martin, Maise & Vedder, Ineke (Hrsg.): Communicative proficiency
and linguistic development: Intersections between SLA and language testing research.
European Second Language Association, 211-232.

Nation, I. S.Paul (2014): How much input do you need to learn the most frequent
9,000 words? Reading in a Foreign Language 26/2, 1-16.

Nation, I. S.Paul (2013): Learning Vocabulary in Another Language, 2. Aufl. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Nation, I. S. Paul (2006): How large a vocabulary is needed for reading and listening?
Canadian Modern Language Review 63, 59—82.

Nation, I. S. Paul & Wang, Karen (1999): Graded readers and vocabulary. Reading in
a Foreign Language 12, 355-380.

Niederhaus, Constanze/Pohler, Birte & Prediger, Susanne (2016): Relevante Sprachmit-
tel fiir mathematische Textaufgaben — Korpuslinguistische Anndherung am Beispiel
Prozentrechnung. In: Tschirner, Erwin/Bérenfanger, Olaf & Mohring, Jupp (Hrsg.):
Kompetenzprofile Deutsch als fremde Bildungssprache: Das Spannungsfeld von Fach-
wissen, sprachlicher Kompetenz, Diagnostik und Didaktik. Tiibingen: Stauffenburg,
135-162.

Qian, David D. (1999): Assessing the roles of depth and breadth of vocabulary
knowledge in reading comprehension. Canadian Modern Language Review 56, 282—
307.

Schmitt, Norbert (2008): Review Article: Instructed Second Language Vocabulary
Learning. Language Teaching Research 12, 329-363.

Schmitt, Norbert & Schmitt, Diane (2014): A reassessment of frequency and vocabu-
lary size in L2 vocabulary teaching. Language Teaching 47, 484-503.

Schmitt, Norbert/Jiang, Xiangying & Grabe, William (2011): The percentage of words
known in a text and reading comprehension. The Modern Language Journal 95, 26—43.

Tschirner, Erwin (2014): Die hdufigsten 10.000 Wérter des Deutschen. Leipzig: Her-
der-Institut.

Tschirner, Erwin (2010): Wortschatz. In: Fandrych, Christian/Hufeisen, Britta/Krumm,
Hans-Jirgen & Riemer, Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache: Ein internationa-
les Handbuch. New York, Berlin: de Gruyter, 236-245.

Tschirner, Erwin (2009): Korpuslinguistik und Fremdsprachenunterricht. In: Bartosze-
wicz, Iwona/Hatub Marek & Tomiczek, Eugeniusz (Hrsg.): Argumente — Profile — Syn-
thesen. Breslau: Wydanictwo Universiytetu Wroctawskiego, 117-132.

Tschirner, Erwin (2008): Das professionelle Wortschatzminimum im Deutschen als
Fremdsprache. Deutsch als Fremdsprache 45, 195-208.

Tschirner, Erwin (2000): Digitale Klassenzimmer. Sieben Thesen zum Erwerb miindli-
cher Handlungsfihigkeit. In: Tschirner, Erwin/Funk, Hermann & Koenig, Michael
(Hrsg.): Schnittstellen: Lehrwerke zwischen alten und neuen Medien. Berlin: Cornelsen,
66-93.

110



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Der rezeptive Wortschatzbedarf im Deutschen als Fremdsprache

Tschirner, Erwin/Hacking, Jane & Rubio, Fernando (2018): Reading proficiency and
vocabulary size: An empirical investigation. In: Ecke, Peter & Rott, Susanne (Hrsg.):
Understanding Vocabulary Learning and Teaching: Implications for Language Pro-
gram Development. Boston: Heinle & Heinle, 49—68.

111



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Grammatik, Kommunikation, Inhalt —
Freunde, nicht Gegner

Dietmar Rosler (Universitiat Gielen, Deutschland)

Seit Mitte der 1970er-Jahre befasst sich die Fremdsprachenforschung verstarkt mit In-
halten und kommunikativem Handeln. Schaut man sich Kanonisierungsagenten wie
Handbiicher an, konnte man meinen, Inhalts- und Kommunikationsorientierung seien
inzwischen die etablierten Prinzipien der Fremdsprachendidaktik. Stimmt das? Und
falls (und wo) es stimmt: Welchen Preis haben wir dafiir bezahlt? Welche Nebenwir-
kungen hatte das schone Reden von der ,dienenden Funktion von Grammatik? Was
hat der focus on form am Ende des fask cycle verloren?

Nach einer kurzen Zusammenfassung der Art und Weise, wie Inhalts- und Handlungs-
orientierung in den letzten vierzig Jahren diskutiert worden sind, wendet sich der Bei-
trag der aktuellen Diskussion zu: Wie verdndert sich das Zusammenspiel von Gramma-
tikvermittlung und Inhalts- und Handlungsorientierung in Auseinandersetzung mit Kon-
zepten wie Lernerautonomie und mehrsprachigem Klassenzimmer? Und vor allem:
Wenn durch die Digitalisierung Fremdsprachenlernende frith nicht nur Sprachlernende,
sondern auch Sprachnutzer/innen sein konnen und damit Rédume fiir eine weitergehende
Inhalts- und Handlungsorientierung vorhanden sind, welche Rolle spielt dann fiir wel-
che Lernende wann welche Art des Lernens von Grammatik? Und wie und durch wen
wird diese unterstiitzt?

Die Fremdsprachenforschung diskutiert Grammatikvermittlung auf unter-
schiedlichen Ebenen (vgl. den Uberblick in Résler 2015) kontrovers; in den
letzten vierzig Jahren lésst sich beobachten, dass die Beschiftigung mit Gram-
matik dabei im Gegensatz zur Beschiftigung mit Inhalten und kommunikati-
ven Zielen gesehen wird. In diesem Beitrag mdchte ich kurz einige Beispiele
fiir derartige Gegeniiberstellungen zeigen, argumentieren, dass sie fiir den Er-
folg des Fremdsprachenlernens problematisch sind, und am Ende iiberlegen,
ob und wie das sich dndernde Mediennutzungsverhalten der Lernenden zu ei-
ner neuen Beziehung von Kommunikation, Inhalt und Grammatik fithren kann.

1. Der Blick zuriick: Inhalt vor Form?

Die Fremdsprachenforschung ist seit Mitte der 1970er-Jahre stolz darauf, dass
sie ihre Formfixierung und das damit verbundene Vorratslernen iiberwunden
hat. In ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch®,
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der wohl wichtigsten Kanonisierungsinstanz des Faches Deutsch als Fremd-
sprache, heif3t es, dass Inhaltsorientierung, Aufgabenorientierung sowie Indivi-
dualisierung und Personalisierung zu den zwolf Prinzipien gehoren, die fremd-
sprachendidaktisches Handeln heutzutage leiten. Inhaltsorientierung wird cha-
rakterisiert als: ,,bedeutungsvoller (aus Lernersicht authentischer Input),
Inhaltsverarbeitung vor Form-Fokussierung™ (Funk 2010, 943). Inhaltsorientie-
rung besagt also zum einen, dass der Input bedeutungsvoll sein soll, zum ande-
ren findet man die Setzung ,,Inhaltsverarbeitung vor Form-Fokussierung®. Was
bedeutet dabei vor — ist es rein zeitlich gemeint in dem Sinne: man beschéftigt
sich im Unterricht erst mit Inhalten und dann mit der Form? Oder wird damit
eine Hierarchie angedeutet in dem Sinne, das eine sei wichtiger als das andere?

Das gesteigerte Interesse an der Inhaltsorientierung liegt m.E. darin be-
griindet, dass sie zusammen mit Hochwertkonzepten wie Authentizitit, Auf-
gabenorientierung und Handlungsorientierung gesehen wird und dass in ihr
die Vorstellung steckt, es gehe — anders als im sogenannten traditionellen
Unterricht — darum, die Lernenden verstirkt durch inhaltliches Engagement
an die neue Sprache heranzufiihren, durch Aufgaben ,mit Sitz im Leben®, wie
es bei der Charakterisierung des Prinzips Aufgabenorientierung im Handbuch
(vgl. ebd.) so schon beschrieben wird. Zu wenig diskutiert wird m.E., dass
man, sobald die Idee einer Orientierung der Inhalte an den tatséchlichen In-
teressen und Erfahrungen der realen Lernenden ernst genommen wird, akzep-
tieren muss, dass es zu einer Kollision mit einem klassischen, sich iiber Cur-
ricula und Lehrwerke definierenden Unterricht kommen muss. Die Inhalte
dort sind die Inhalte, von denen dafiir qualifizierte Personen (Lehrmaterialma-
cher/innen, Lehrende) glauben, dass es die Themen sind, die die Lernenden
interessieren, und nicht die Inhalte, die konkrete Lernende an konkreten Orten
tatséchlich als fiir sie relevant einschitzen. Dass zwischen diesen beiden keine
Deckungsgleichheit herrscht, ist bekannt.'

Man konnte die Geschichte der Methodendiskussion, vor allem der Dis-
kussion der alternativen Methoden, auch schreiben als Versuch, gegen die
inhaltliche Fremdbestimmung anzugehen. Das ist nicht erst seit der Aufgaben-
orientierung und der Projektdidaktik (vgl. Legutke 2006) so, das trifft m.E.
auf alle Ansitze zu, bei denen Interessen und Erfahrungswelt der Lernenden
als Ausgangspunkt fiir das Lernen und die Organisation der Lernprozesse ge-
sehen werden, also z.B. bereits auf die in den 1960er- und 70er-Jahren dis-
kutierten Lernwerkstatten (vgl. Institut fiir Zukunftsforschung/Cooperative Ar-
beitsdidaktik 1978), in denen die Erfahrungswelt der Migrant/innen ernst ge-
nommen wurde, oder auf gesprichstherapeutisch ausgerichtete alternative

' Zur Frage, inwieweit Lehrwerke zielgruppenbezogen sein und tiberhaupt auf die Inte-

ressen konkreter Lernender eingehen konnen, vgl. Rosler 2012, 40-47.
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Modelle wie das counseling learning (vgl. Curran 1972). Wenn Inhaltsorien-
tierung also nicht durch eine Renovierung von Lehrwerksthemen, z.B. durch
eine stirkere Berlicksichtigung von bestimmten Freizeitaktivititen und beruf-
lichen Feldern der Lernenden erreichbar ist, sondern als etwas verstanden
wird, was sich nur durch die Interessen der konkreten Lernenden bestimmen
lasst, dann hat man es statt mit einem bewéhrten fremdsprachendidaktischen
Prinzip m. E. eher mit einer Herausforderung und Aufforderung an die Fremd-
sprachendidaktik zu tun, die seit vierzig Jahren als Leitbegriff hochgehaltene
Lernerorientierung auf der Ebene der behandelten Welt tatsdchlich endlich in
Angriff zu nehmen. Und dann kann die Fremdsprachenforschung m.E. noch
nicht sagen, dass Inhaltsorientierung ein etabliertes Prinzip sei.

2. Blick zuriick: Grammatik (vs.?) Kommunikation

Blicke in Lehrwerke aus der vorkommunikativen Zeit® zeigen, wie wichtig es
war, dass man dem Formfokus der Grammatik-Ubersetzungs-Methode und
des audiolingualen Unterrichts eine kommunikative Orientierung entgegen-
setzte. Dialoge dienten zu dieser Zeit dazu, das grammatische Thema der
Lektion mdglichst vollstdndig zu prisentieren; dass dabei eine Anndherung an
die Merkmale authentischer Gespriache auf der Strecke blieb, war unerheblich.
Bis in die Mitte der 1970er-Jahre blieb die Vorstellung, dass Fremdsprachen-
unterricht sich auf Grammatik zu konzentrieren habe, unangefochten, nur die
Art des Umgangs dnderte sich: mit oder ohne Ausgangssprachenbezug, induk-
tiv oder deduktiv, Mustersitze iiben oder Regeln verstehen und iibersetzen.

Mit der kommunikativen Wende betraten nicht nur fremdsprachendidakti-
sche Ideen wie Projektarbeit, sprachliches Handeln, authentische Texte,
Transzendenz des Klassenzimmers, performatives Lernen usw., die heute
fremdsprachendidaktischer Standard sind, die Biihne, es gab auch einen inte-
ressanten neuen Begriff: die ,dienende‘ Funktion der Grammatik: ,,Die ,die-
nenden‘ Funktionen der Grammatik, der situativen und formalen Ubungen,
aber auch der thematisch-landeskundlichen Inhalte sind allein in bezug auf die
wachsende Kommunikationsfdhigkeit eines Schiilers in diesem Sinne zu ver-
stehen.” (Piepho 1974, 61)

Man braucht Grammatik, um differenzierter sprechen und schreiben zu
konnen, sie wird bendtigt, um Sprechabsichten angemessen zu realisieren.

Dies kann aus Platzgriinden hier nicht dokumentiert werden. Ich habe Beispiele an
anderer Stelle diskutiert. Vgl. die Diskussion der Ausschnitte aus ,,Deutsche Sprach-
lehre fiir Auslander in Résler 2013, 157f. und aus ,,Deutsch als Fremdsprache® in
Rosler 2012, 37f.
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Dass Grammatik fiir das Kommunizieren hilfreich und dienend ist, ist also
eigentlich nicht der Rede wert, es miisste ein selbstverstandliches Hintergrund-
rauschen des fremdsprachendidaktischen Diskurses sein. Dass diese dienende
Funktion als etwas Bemerkenswertes empfunden wurde, zeigt, dass hier nicht
eine Selbstverstindlichkeit beschrieben wurde, sondern dass mit diesem Be-
griff ein Hierarchieverhdltnis umgedreht werden sollte.

Gegen eine Form von Unterricht, bei dem Lernen auf Vorrat filir einen in
weiter Ferne liegenden kommunikativen Ernstfall im Mittelpunkt stand, wurde
die Vorstellung durchgesetzt, dass sprachliches Handeln etwas ist, was von
Anfang an die Art und Weise, wie gelernt wird, organisiert. Eigentlich ein
klarer Fortschritt in der Fremdsprachendidaktik. Wenn man zuriickblickt, dann
kommt man allerdings nicht umhin festzustellen, dass diese beiden eigentlich
selbstverstidndlichen und simplen Feststellungen — Grammatik dient dazu, sich
besser ausdriicken zu kdnnen, und Kommunikation ist etwas, was von Anfang
an Teil des Sprachenlernens ist — mit Aussagen und Praktiken verbunden wur-
den, die problematische Nebenwirkungen produzierten. Man merkt das im
Kleinen wie im Groflen. Zum Beispiel an einer Formulierung wie der folgen-
den: ,,Mit theoretischen Sprachkenntnissen gewinnt der Lernende Einblicke in
das Sprachsystem, soweit sie die Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenz
unterstlitzen konnen. Thnen kommt lediglich eine dienende Funktion zu!*
(Karbe & Piepho 2000, 129, [Hervorhebung D.R.]) Hier erhidlt das Bewusst-
machen des Sprachsystems durch lediglich eine gewisse Abwertung. Offen-
sichtlicher wird diese abwertende Tendenz bei der folgenden Gegeniiberstel-
lung von Ubungen und Aufgaben: ,Die sogenannte kommunikative Wende
fithrte in den 70er Jahren zu einer Abkehr von mechanistischen und nach dem
behaviouristischen Denkmodell konzipierten Ubungsformen hin zu Aufgaben,
die das Bedeutungspotenzial von Sprache und damit den Sprachgebrauch fo-
kussierten.” (Miiller-Hartmann & Schocker-v. Ditfurth 2005, 4)

Dies ist keine neutrale Beschreibung unterschiedlicher Merkmale von
Ubungen und Aufgaben, sondern eine klare Wertung; Aufgaben sind top,
Ubungen sind mechanistisch und behavioristisch — und das ist aus der Per-
spektive des kommunikativen Ansatzes nun mal kein Kompliment. Hans Bar-
kowski hat die Nebenwirkung dieser Umwertung wie folgt beschrieben:

[Es] hat, aus meiner Sicht [...] die Kommunikative Wende mit ihrer allzu radikalen
Abkehr von Lerntechniken wie z.B. dem imitativen Einiiben sprachlicher Bausteine
und Wendungen oder auch der pattern practice diese als ,Kinder® behavioristischer
Lernauffassungen quasi ,mit dem Bade® ausgeschiittet: im Interesse an lebhafter, the-
matisch interessanter Unterrichtskommunikation und an einer moglichst schnellen
Hinfiihrung der Lernenden [...] wird das Uben vernachlissigt — was {ibrigens im
Endeffekt wiederum verhindert, dass kommunikative Kompetenz wirklich erreicht
wird. (Barkowski 2004, 83f.)
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Weitere Indizien dafiir, dass sich die Kommunikationsorientierung verselb-
standigt, sind ein gehduftes Vorkommen von Liickentexten in Form von Dialo-
gen und generell die Tendenz, das Uben von Form kommunikativ zu tarnen.’

Als letztes Indiz dafiir, dass die kommunikative Orientierung in ihrer ver-
selbstdndigten Form als Nebenwirkung eine Geringschitzung der Beschifti-
gung mit Form produziert, kann eine programmatische Aussage aus der Auf-
gabenforschung herangezogen werden: ,,At the end of the task cycle there is
a focus on form. This is different from a focus on language. Focus on form
occurs when a teacher isolates particular forms for study and begins to work
on those forms outside the context of a communicative activity.” (Willis &
Willis 2007, 114) Warum muss die formale Beschiftigung mit der Form am
Ende eines Aufgabenzyklus stehen? Miissten sie nicht eigentlich dort stehen,
wo es fiir die Lernenden sinnvoll ist, sich zur Realisierung ihrer kommunika-
tiven Absichten mit Form zu beschiftigen? Warum sollen die Lernenden nicht
iiben, bevor sie etwas schreiben oder sagen wollen, wenn sie es sprachlich
moglichst gut machen mochten? Historisch, beim Blick zuriick in die theore-
tische Diskussion und auf eine Praxis, die vor lauter Uben nicht zum authen-
tischen Produzieren gekommen ist, ist die umgekehrte Reihenfolge verstand-
lich, und es war mehr als notwendig, dass sich die Aufgabenorientierung von
der Reihenfolge presentation, practice and production abgegrenzt hat. Inzwi-
schen — Aufgabenorientierung ist selbst Mainstream geworden — kann man die
starre Reihung aufgeben und differenzierter sagen, focus on form geschieht
immer genau dann, wenn er sinnvoll ist.

Und wenn es sinnvoll ist, etwas zu iiben, bevor man kommuniziert, in
einem Kontext, der prinzipiell lebensweltlich-kommunikativ ausgerichtet ist,
dann ruft ein Lernender eben das entsprechende Material dann ab, wenn es
seinem Lernbediirfnis entspricht und nicht, weil es im task cycle dran ist oder
nicht. Das konnte z.B. in einem gut entwickelten Serious Game, also in ei-
nem komplexen digitalen Sprachlernspiel, bedeuten, dass ein Lernender sich
um einen Platz in einer WG oder um einen Job bewerben soll und dass es fiir
ihn sinnvoll ist, dass er kurz vor seinem Gespréch in ein sprachliches Fitness-
center geht, um dort relevante sprachliche Gegenstinde fiir seine aktuelle
kommunikative Herausforderung zu iiben. Das wéire dann eine funktionale
Bestimmung der Beschéftigung mit Form, nicht eine, die eine Position vorab
festlegt und so tut, als sei die Beschiftigung mit Form ,das letzte.

3 Auch dies kann aus Platzgriinden hier nicht dokumentiert werden, vgl. Rosler 2008.
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3. Zwischenfazit

Als problematische Nebenwirkung der kommunikativen Orientierung entwi-
ckelte sich eine latente Geringschétzung der Arbeit an der Form, vor allem da,
wo diese explizit, regelbasiert und evtl. sogar kurzfristig nicht situiert ist. Wéh-
rend ein Sportpsychologe akzeptieren wiirde, dass zur Erreichung bestimmter
Ziele ein gezieltes Training eines Teilaspekts notwendig sein kann?, tun sich
Ausbildner/innen von Fremdsprachenlehrenden zunehmend schwer mit der Idee,
dass man auf bestimmte Formen fokussieren und diese iliben sollte. Warum?

Aus dem guten Grund, dass dies viel zu viel getan wurde. Aus dem guten
Grund, dass es zum Teil immer noch viel zu viel getan wird. Das Vertrackte
an der Diskussion um Grammatikvermittlung ist ja, dass man es mit einer
Ungleichzeitigkeit der Entwicklung zu tun hat. Es kann durchaus sein, dass
man an einem Tag an einem bestimmten Ort problematisieren muss, dass dort
im oben zitierten barkowskischen Sinne das Kind mit dem Bade ausgeschiittet
wurde, und am néchsten Tag an einem anderen Ort darauf hinweisen muss,
dass ein zu vorsichtiges formfokussiertes Vorratslernen verhindert, dass Ler-
nende es schaffen werden, ohne Sprechédngste, ohne tiberzogene Korrektheits-
vorstellungen usw. einen kreativen Umgang mit der neuen Sprache zu pfle-
gen. Diese Ungleichzeitigkeit der Entwicklung ist etwas, was in der fremd-
sprachendidaktischen Diskussion nicht ernst genug genommen wird: Wir
reden hdufig tiber die Vermittlung von Grammatik, den Siegeszug des kom-
munikativen Ansatzes usw., ohne zu schauen, auf welche Lernorte wir uns
eigentlich beziehen, fiir welche Lernziele welches Vorgehen angemessen ist,
auf welche Lerntraditionen ein bestimmtes Vorgehen trifft usw.

Die auch in der Fremdsprachenforschung anzutreffende Tendenz, in abrup-
ten Wechseln zu denken und — in Verkennung der Reichweite des von Thomas
Kuhn bestimmten Begriffs — davon auch noch als ,Paradigmenwechsel‘ zu
reden, fiihrt leider dazu, dass wir stirker die Gegensitze als das Zusammen-
spiel verschiedener Aspekte betonen. Dieses leichtfertige Spiel mit Paradig-
men fiihrt zu problematischen Verselbstindigungen:

Die Verlagerung des unterrichtlichen Schwerpunkts weg von der Formbetrachtung und
hin zur funktional angemessenen Verwendung der Fremdsprache ldsst bei vielen Be-
trachtern die Vermutung aufkommen, dass ,Kommunikation® und ,miindliche Aus-
drucksfahigkeit® gleichbedeutend mit der Negierung der formalen Sprachbetrachtung
seien — dies war weder intendiert noch sinnvoll, gehort aber offenbar zu den sich typi-
scherweise einstellenden Erscheinungen, wenn Paradigmenwechsel anstehen und damit
zu Extremen neigende Pendelbewegungen in der Forschung ausldsen. (Kénigs 2011, 77)

Vgl. als Gegentiberstellung von sportpsychologischen und fremdsprachendidaktischen
Positionen zum Uben Résler 2016.
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Mit dem Denken in ,Paradigmen‘ machen sich Fremdsprachenforschung und
Lehrerbildung das Leben unnétig schwer: Im Alltag ging es und geht es im-
mer zuvorderst darum zu iiberlegen, fiir welche konkrete Gruppe von Lernen-
den mit welchen Sprachlernerfahrungen mit welchen Lernzielen usw. welche
Art von Grammatikvermittlung wie geeignet ist. Und das ist etwas, was im-
mer nur von gut ausgebildeten, die konkrete Situation vor Ort angemessen
einschitzen konnenden, sich der Vielzahl von Prisentationsarten, Ubungsfor-
men usw. bewusst seienden Lehrenden geleistet werden kann.

4, Grammatik, Kommunikation und Inhalt im Kontext eines
sich indernden Mediennutzungsverhaltens der Lernenden

Wie konnte sich der fremdsprachendidaktische Umgang mit Grammatik nicht
im Gegensatz zur Inhaltsorientierung und Kommunikation, sondern als not-
wendiger und selbstverstiandlicher Teil von inhaltlich selbstbestimmter Kom-
munikation gestalten? Eine generelle Antwort konnte lauten:

+ Je frither und selbstdndiger Lernende mit selbst gewdhlten Partner/innen
iiber Inhalte kommunizieren, tiber die sie ohnehin kommunizieren mochten
(und nicht, weil sie im Lehrwerk oder auf dem Lehrplan stehen), desto
wichtiger wird die Rolle von Lehrenden/Lernhelfer/innen als Formexpert/
-innen, die genau dann in Aktion treten, wenn der Fokus aus der Perspek-
tive der Lernenden relevant wird, weil sie entweder etwas nicht verstanden
haben oder merken, dass sie etwas nicht so ausdriicken konnen, wie sie es
in anderen Sprachen ausdriicken konnten und wie sie es auch in der Ziel-
sprache ausdriicken mdchten.

Das ist prinzipiell nichts Neues: Der Hinweis auf die Bedeutung von Auf-
merksamkeit und einen funktionalen Fokus auf Form als Teil des kommuni-
kativen Handelns ist sowohl im kommunikativen Ansatz als auch in den psy-
cholinguistischen Diskussionen der 1980er- und 90er-Jahre diskutiert worden.
Die heute interessante Frage ist, ob in naher Zukunft ein gesellschaftlicher
Zustand eintritt, wo dies nicht nur in schdnen Vorzeigeprojekten und theore-
tischen Modellen gezeigt werden kann, sondern wo dies in einer Reorganisa-
tion des Fremdsprachenlernens in Bildungsinstitutionen auch in der alltdgli-
chen Praxis vorangebracht werden kann.

Wenn Menschen unabhéngig davon, wie viele Flugstunden sie von einem
Ort, an dem die Zielsprache gesprochen wird, entfernt sind, nun viel mehr als
frither medial in dieser Sprache kommunizieren konnen, dann konnten sie
auch viel frilher und viel intensiver nicht nur Sprachlernende, sondern auch
inhaltlich selbstbestimmte Sprachnutzer/innen sein. Und dann liee sich viel
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frither und viel intensiver als bisher das Sprachenlernen mit Inhalten, die die
konkreten Lernenden tatséchlich interessieren, und mit sprachlichen Handlun-
gen, die sie tatsdchlich ausfithren mochten, verbinden. Es ist also eine Ent-
wicklung des Fremdsprachenlernens vorstellbar, die konsequent von Kommu-
nikationsabsichten und tatsdchlichen inhaltlichen Lernerinteressen ausgeht.
Beildufiges Lernen und der natiirliche Erwerb von Weltwissen und Wortschatz
wiirden dabei eine grofere Rolle spielen.

Wenn in einem Klassenzimmer ein Dampflokfan neben zwei begeisterten
FuBballerinnen sitzt, konnte das bedeuten, dass sehr unterschiedliche Lebens-
welten der inhaltliche Ausgangspunkt des Lernens werden konnten. Ein kon-
sequentes Ausgehen von der Lebenswelt der Lernenden hitte wohl eine Auf-
16sung des Monopols des Lernorts Klassenzimmer und der mit ihm verbun-
denen Curricula zur Folge, teilersetzt durch den durch die sozialen Netzwerke
frither moglichen inhaltlich selbstbestimmten Kontakt mit zielsprachlichen
kommunikativen Kontexten.

Die Fremdsprachenforschung darf dabei ihre Aufmerksamkeit nicht nur
auf die Frage richten, ob dieser Kontakt iiber ein mobiles Endgerét in der
Straenbahn oder an einem PC in der Schule stattfindet.’ Die zeitliche und
rdumliche Unabhingigkeit des Lernens beriihrt einen Teil der umfassenden
Frage, wer was wann wo wie warum mit wem lernt. Im Kontext der Media-
lisierung kann diese umfassende Frage einen neuen Blick auf eine die Fremd-
sprachenforschung schon lange herausfordernde Frage hervorbringen:

* (Wie) gelingt eine Integrierung von natiirlichem Erwerb in klassische ge-
steuerte Lernkontexte?

Zumindest fiir die Niveaustufen A ist dabei fiir die Diskussion um die Erwei-
terung von Lebensweltbezug und Selbstbestimmung nicht die Frage von Be-
deutung, ob Steuerung durch Erwerb ersetzt werden kann. Wichtig ist heraus-
zufinden, wie die Chance, sich in der neuen, noch ziemlich fremden Sprache
mit ,fremden‘ Leuten iiber ein Thema, das einen tatsdchlich interessiert, aus-
zutauschen, zusammengefiihrt werden kann mit den klassischen Aufgaben der
didaktischen Schutzfunktion des Klassenzimmers: der Behiitung vor Beschi-
mung, der Bereitstellung von Freiraum zum Ausprobieren, dem systemati-

Der aktuelle Hype zum Thema mobiles Lernen ist eine Oberfldchendiskussion, die
von der spannenderen Frage der generellen Reorganisation von Lernen eher ablenkt.
Wenn das Vokabellernen per App in der Stralenbahn das Lernen mit Kéartchen auf
dem Schulweg ersetzt und das Gerét einem das Sortieren oder Mischen abnimmt,
dann ist das zwar ganz nett, aber, falls die App nicht ernsthaft adaptiv ist, nun wirk-
lich kein didaktischer Durchbruch (zu Qualitdt und Reichweite von Sprachlern-Apps
zum Wortschatzerwerb vgl. z.B. Krau8 2015).
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schen kognitiven Zugriff auf regelhafte Phdnomene und dem systematischen
Uben.

Wenn Lernende in ihrer realen Kommunikation mit von ihnen selbst aus-
gesuchten Menschen iiber von ihnen selbst ausgesuchte Themen an bestimm-
ten Punkten Verstehens- oder Produktionsschwierigkeiten haben, entsteht bei
ihnen Aufmerksamkeit fiir die Form.® Was konnte daraus fiir die Organisation
des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen in der Mediengesellschaft fol-
gen? So ein Szenario bedeutete m. E. langfristig zweierlei. Zum einen:

* (Sehr) langfristig: Reduzierung der Bedeutung von Aufgaben. Stattdessen:
Fremdsprachenlernende kommunizieren iiber Medien von verschiedenen
Orten und unter Zuhilfenahme diverser Hilfsmittel mit ,inhaltlich Gleich-
gesinnten® iiber Gegenstinde, die fiir sie relevant/interessant sind.

Dieser Satz ist sehr problematisch: Mit der Aufgabenorientierung sollen die
Lernenden dazu gebracht werden, motiviert eigene Aktivititen in der fremden
Sprache vorzunehmen. Sprache soll méglichst authentisch und funktional ver-
wendet werden, die Aufgaben sollen einen Lebensweltbezug haben, ergeb-
nisorientiert sein, und die Lernenden sollen als Personen, die in der Fremd-
sprache handeln, ernst genommen werden. Aber Aufgaben sind Teil des
scheinbar unvermeidlichen ,So-tun-als-ob‘. Will man Aufgaben reduzieren
oder gar aufgeben, muss man sich sehr sicher sein, dass sie tatsdchlich von
realer Kommunikation in der Fremdsprache ersetzt werden konnen bzw. er-
setzt worden sind.

Auch die zweite Konsequenz klingt problematisch:

* Professionelle Lernhelfende unterstiitzen die Lernenden synchron oder
asynchron durch Sprach- und Sprachlernberatung, die ihnen hilft, sich dif-
ferenzierter ausdriicken zu konnen, und die damit wahrscheinlich iiberwie-
gend einen Fokus auf Form hat.

Das bedeutet fiir Lehrkriafte und Lehrmaterialmacher/innen:

Ihnen miisste es zunichst egal sein, ob ein Deutschlerner das Wort Autobahn gelernt
hat, weil er virtuell auf einer gefahren ist oder weil er gern Kraftwerk hort. Sie miissten
akzeptieren und darauf reagieren konnen, dass Lernende in ihren Interaktionen in den
sozialen Medien sowohl auf sprachliche Strukturen treffen, die sie verstehen wollen,
weil sie einen fiir sie wichtigen Kommunikationspartner nicht verstanden haben, als

Aufmerksamkeit fiir Form als Ergebnis kommunikativen Handelns, das ist in der
kommunikativen Theorie eine etablierte Position, wobei diese didaktisch bisher durch
Aufgaben hervorgerufen werden sollte — sich also im ,So-tun-als-ob-Rahmen® des
Unterrichts abspielte. Wird die Aufmerksamkeit anders, wenn es sich um ein echtes
Kommunikationsanliegen handelt, das in Gefahr ist, nicht zu gliicken?
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auch auf andere, die sie nicht interessieren, selbst wenn es dem Systematisierungsbe-
dirfnis der Lehrenden und Lehrmaterialmacher nach umgekehrt besser wire. Sie
miissten darauf vorbereitet sein, dass die Lernenden etwas ausdriicken mochten, fiir
das sie sprachliche Munition — Lexik, Grammatik, Registersicherheit — anfordern,
manchmal mit grofem Korrektheitsbediirfnis, manchmal beschrankt auf die minimale
Mitteilungsfahigkeit. Und sie miissten, vor allem fiir nicht-muttersprachliche Lehrende
eine besondere Herausforderung, akzeptieren, dass ihre mit der zielsprachlichen Welt
interagierenden Lernenden Weltwissen und Wortschatz ins Klassenzimmer mitbringen,
mit dem sie sich selbst nicht auskennen, so dass sie es gemeinsam mit den Lernenden
und der gesamten Gruppe erarbeiten miissten. (Rosler 2013, 162)

Wenn es gelingen sollte, durch die sozialen Medien schon sehr frith mittei-
lungsbezogene Kommunikation zum Ausgangspunkt des Lernens einer Fremd-
sprache zu machen und in das gesteuerte Lernen zu integrieren, dann muss
der Unterricht verstirkt Unterstiitzungsarbeit beim Formerwerb leisten, nicht
mehr wie frither als Vorratslernen, sondern als Voraussetzung dafiir, dass die
Lernenden eine Chance haben, in der Zielsprache differenziert zu kommuni-
zieren. Das ist fiir mich dann eindeutig wieder eine dienende Funktion der
Grammatikvermittlung, aber diesmal wire dies keine Grammatikvermittlung,
die sich kommunikativ tarnen muss, sondern eine, die selbstbewusst Formar-
beit leistet, weil sie weill, dass sie mitten drin im kommunikativen Handeln
steht. Dies ist m.E. ein sehr schones Paradox: Je mehr wir es schaffen, im
Rahmen des institutionellen Fremdsprachenlernens echte Kommunikation zu
befordern oder auf auBerhalb des Klassenzimmers produzierte echte Kommu-
nikation einzugehen, desto starker kann der Unterricht sich von der Simula-
tion und Initiation von Kommunikation, die wir zurzeit als seine Hauptauf-
gabe betrachten, wegbewegen, hin zu den formbezogenen Unterstiitzungsar-
beiten, die fiir das Gelingen von Kommunikation wichtig sind.
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Neue und weniger neue Ansitze fiir den Einsatz
digitaler Medien im DaF/DaZ-Unterricht

Nicola Wiirffel (Universitdt Leipzig, Herder-Institut, Deutschland)

Konzepte fiir Differenzierung gibt es in der Fremdsprachendidaktik schon sehr lange.
Die verstirkte Umsetzung dieser oder auch neuer Konzepte erscheint in Zeiten, in de-
nen heterogene Lerngruppen an vielen Orten der Welt die Normalitat darstellen und
Inklusion vielerorts zum erkldrten Ziel geworden ist, noch dringlicher. Digitale Medien
konnen hier einen wichtigen Beitrag leisten, damit auf die unterschiedlichen Bediirf-
nisse von Lernenden besser eingegangen werden kann. Einige werden im Rahmen die-
ses Artikels dargestellt. Thematisiert wird dabei erstens die Ebene der Lernmaterialien,
indem Potenziale von digitalen Ubungen zur Differenzierung von Lernangeboten auf-
gezeigt werden. Es wird zweitens auf die beiden Lehrformen des Blended Learning
und des aufgabenorientierten Ansatzes eingegangen, um Potenziale zur Differenzierung
von Lernangeboten, -prozessen, -produkten und Interaktionsformen darzustellen. Drit-
tens werden schlieBlich assistive und adaptive Technologien beschrieben, um Differen-
zierungspotenziale im Bereich der Lernangebote, -prozesse und -produkte aufzuzeigen.

1. Einleitung

In einer globalisierten Welt spielt Personalisierung eine zunehmend wichtige
Rolle: Coca-Cola kann man inzwischen aus Flaschen trinken, auf denen der
eigene Name steht, und auch das Nutella-Glas gibt es mit dem eigenen Na-
men — vielleicht, um es beim Familienfriihstiick erfolgreicher verteidigen zu
konnen. Die Anzahl der gewerblichen Geburtstagsgliickwiinsche iibersteigt bei
vielen Menschen inzwischen gar die derjenigen, die man von Verwandten und
Freunden erhélt. Und auch kommerzielle Sprachlernapps wie ,,Duolingo® wer-
ben lingst mit dem Hochwertwort ,Personalisierung® und versprechen Ubungs-
angebote, die dem Lerntyp angepasst sind (ohne dieses Versprechen auch nur
im Ansatz einzuldsen — zu einer kritischen Betrachtung von ,,Duolingo® vgl.
Heringer 2015).

Wihrend das Getrank (wahrscheinlich) nicht anders schmeckt, wenn der
eigene Name draufsteht, und wéhrend man tiber den Wert der Geburtstags-
gliickwiinsche von automatisierten Anwendungen durchaus streiten kann, wird
in der Fremdsprachendidaktik selbstverstidndlich seit Jahrzehnten (wenn auch
in mehr oder weniger groem Umfang) personalisiert bzw. differenziert: Statt
auf dieselben Arbeitsblétter aber nur verschiedene Namen zu schreiben, wer-
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den fiir verschiedene Lernende manchmal tatsichlich Ubungen in verschiede-
nen Modi angeboten — der eine darf mit Horiibungen lernen, der andere mit
Comics und der dritte mit Bildern aus seiner Lieblingsserie. Konzepte fiir
Differenzierung im Fremdsprachenunterricht gibt es schon sehr lange, und sie
gehen weit iiber das hinaus, was Sprachlernapps heute als ihr besonderes Fea-
ture verkaufen. Die verstirkte Umsetzung dieser Konzepte oder auch die Ent-
wicklung anderer erscheint aber besonders dringlich, da heterogene Lerngrup-
pen heute an vielen Orten der Welt im DaF/DaZ-Unterricht die Normalitdt
und nicht mehr die Ausnahme darstellen und Inklusion weltweit zu einem
erkldrten Ziel geworden ist. Die Diversitdt der Lernenden kann sich dabei
sowohl auf kulturelle oder soziale Unterschiede (und Gemeinsamkeiten) be-
zichen, aber z.B. auch auf leistungsbezogene Unterschiede, Unterschiede in
der Motivation, den Interessen, der Lern- und Leistungsbereitschaft, den Lern-
voraussetzungen, dem Lernstil oder dem Lerntempo, den Sprachlernerfahrun-
gen oder dem Sprachregister (vgl. Caspari & Holzbrecher 2016, 10ft.). Er-
klartes Ziel ist es héufig, diese Diversitdt als Chance (und nicht oder nicht
nur als Problem) zu betrachten und jeden Menschen (und Lernenden) als
Teil des diversen Ganzen unabhingig von Geschlecht, Rasse, Nationalitit,
ethnischer Herkunft, Religion oder Weltanschauung, korperlichen oder psychi-
schen Einschrdnkungen, Alter, sexueller Orientierung, Identitdt etc. dieselbe
Wertschétzung erfahren zu lassen wie alle anderen auch (vgl. Wiirffel 2017).

Der Anspruch, jede/n Lernende/n nach ihrem/seinem Leistungsvermogen
zu fordern, stellt hohe Anforderungen an die diagnostischen und didaktischen
Kompetenzen der Lehrenden, aber auch an die sozialen Kompetenzen der
Mitlernenden. Bestimmte methodische Ansdtze, bestimmte Lernmaterialien
und bestimmte Werkzeuge konnen Lehrenden und Lernenden helfen, den di-
versen Bediirfnissen von Lernenden in einer Gruppe stirker zu entsprechen
und differenziert zu unterrichten. In diesem Beitrag wird auf den Beitrag fo-
kussiert, den digitale Medien hier leisten konnen: Es wird gezeigt, wie neuere
und weniger neue Ansétze fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht fiir
ein Eingehen auf unterschiedliche Lernerbediirfnisse genutzt werden kdnnen.
Bevor auf diese Moglichkeiten eingegangen wird, wird in einem ersten Schritt
erldutert, was in diesem Beitrag unter Differenzierung verstanden werden soll.
AnschlieBend werden dann drei Ebenen beschrieben, auf denen digitale Me-
dien zur Differenzierung eingesetzt werden konnen: die Ebene der Lernmate-
rialien, die der Lehrformen bzw. -ansdtze und schlieflich die der Lernwerk-
zeuge.
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2. Differenzierung: Versuch einer (kurzen) Definition

Um auf Diversitit zu reagieren, wurden in der Fremdsprachendidaktik schon
frith Ansédtze der (duBeren und inneren) Differenzierung und der Individuali-
sierung beim Lehren entwickelt. Individualisierung kann dabei als ausgeprig-
teste Form der Differenzierung angesehen werden: Wenn die Diversitit in
einer Gruppe so grof ist, dass eine Gruppierung von Lernenden nicht mehr
moglich ist, muss eine individuelle Forderung erfolgen (vgl. Wiater 2011,
105). Eine duBlere Differenzierung erfolgt z.B. durch die Beschulung in ver-
schiedenen Schulformen oder die Trennung von Klassen bzw. Gruppen in
unterschiedliche Leistungsniveaus. In diesem Beitrag wird es um Formen der
inneren Differenzierung gehen: Darunter werden unterrichtsorganisatorische
und didaktisch-methodische Maflnahmen verstanden, die fiir eine Lerngruppe
angewendet werden, um die unterschiedlichen Lernenden in der Gruppe je-
weils angemessen fordern zu konnen (vgl. Tonshoff 2004, 227). Bei den un-
terrichtlichen Ebenen der Differenzierung lassen sich nach Eisenmann (2016,
358) und Tonshoff (2004, 229-230) diese unterscheiden:

e Gestaltung der Lernangebote (Themen, Darstellungsmodi, Aufgaben, zu-
sdtzliche Hilfen etc.),

e Lernprozesse (Lernziele, Lerntypen, Interessen, Schwierigkeitsgrade etc.),

* Lernprodukte (Présentationsmodi etc.),

¢ Interaktion (Arbeits- und Interaktionsformen; Feedbackformen etc.),

* Diagnose/Bewertung der Lernerkompetenzen (Lernstandsdiagnostik, Lern-
standserhebungen, eigene Reflexion des Lernfortschritts durch die Lernenden),

e Lernumgebung (Ort, Raumgestaltung, Zeit etc.).

Ich gehe nun auf unterschiedliche Moglichkeiten ein, wie digitale Medien
Differenzierung unterstiitzen konnen. Bei der Darstellung der ausgewéhlten
Beispiele wird ausgefiihrt, welche Ebene der unterrichtlichen Differenzierung
jeweils unterstiitzt werden kann.

3. Digitale Angebote zur Unterstiitzung der Differenzierung

Digitale Medien sind schon friih und in sehr vielfdltiger Weise zur Differen-
zierung im Fremdsprachenunterricht eingesetzt worden. Im Rahmen dieses
Artikels konnen die Moglichkeiten nur ausschnitthaft dargestellt werden. Ers-
tens werden digitale Ubungen und damit Lernmaterialien vorgestellt; zweitens
werden mit Blended Learning und dem aufgabenorientierten Ansatz zwei
Lehrformen ndher betrachtet; und drittens wird mit der Diskussion assistiver
und adaptiver Technologien die Ebene der Werkzeuge einbezogen.
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3.1 Lernmaterial

In der Beschiftigung mit der Nutzung digitaler Medien fiir den Fremdspra-
chenunterricht haben die Moglichkeiten zur Differenzierung und Individuali-
sierung immer schon eine sehr gro3e Rolle gespielt. Ein besonderer Fokus lag
von Beginn an auf dem Uben mit digitalem Material, da schon friih erkannt
wurde, dass sich mit geeigneten Programmen leicht und preisgiinstig grof3e
Mengen an Ubungen mit direktem Feedback erstellen und bereitstellen lassen.
Der Computer kann dadurch zum geduldigen Lernpartner des Fremdsprachen-
lernenden werden, und es konnen durch passgenaue Aufgaben und Ubungen
individuelle Lernbediirfnisse oder Lerninteressen viel besser befriedigt wer-
den, als das einem Lehrenden in einer groen Gruppe von Lernenden gelin-
gen kann. Betrachtet man die heutige Lage, so zeigt sich, dass es tatsdchlich
eine groBe Menge an (hdufig frei zuginglichen) Materialien im Netz und
zahlreiche Seiten mit Ubungssammlungen (privat und kommerziell) gibt —
wahrscheinlich begiinstigt durch die inzwischen noch einfachere Erstellung
groBer Mengen von Ubungen durch leicht zu bedienende Autorenprogramme.
Dieses reichhaltige Angebot an Ubungen kénnen Lehrende gut zur Differen-
zierung auf der Ebene der Lernangebote nutzen, indem sie Ubungen identifi-
zieren und anbieten, die unterschiedliche Themen bearbeiten, in unterschied-
lichen Darstellungsmodi verfasst sind, mit unterschiedlichen Ubungs- und
Aufgabenformaten arbeiten, zusitzliche Hilfen anbieten etc.

Um aber zielfiihrende Ubungen zu finden und dabei nicht Tage vor dem
Computer verbringen zu miissen, sind Ubungssammlungen hilfreich, die Kri-
terien zur Auswahl angeben. Davon allerdings gibt es nicht allzu viele. Eine
Ausnahme bildet die sehr stabile und verlissliche Ubungsdatenbank des In-
stituts flir Internationale Kommunikation (IIK) in Diisseldorf, bei der iiber
eine Suchmaske (vgl. Abb. 1) u.a. nach Stichwortern, zu libenden Fertigkeiten
und der Niveaustufe gesucht werden kann. Die Datenbank enthélt aktuell 927
Eintrdge und damit einen relativ groBen Datenbestand. Sie wird permanent
gepflegt und aktuell gehalten: Auch wenn keine tagesaktuelle Bestandspflege
durchgefiihrt werden kann, gibt es regelméBige Routinen, den Bestand auf
Funktionsfdhigkeit zu tberpriifen, nicht mehr funktionierende Verweise zu
entfernen und neue Angebote einzupflegen. Finanziert wird das von dem ge-
meinniitzigen Institut aus den eigenen Einnahmen. Einziges Manko ist, dass
es bislang eher wenige Verweise auf interaktive Ubungen gibt, aber zahlreiche
auf Arbeitsblitter im PDF-Format; eine erfreuliche Ausnahme bildet die neue
Rubrik mit kleineren interaktiven Ubungen zum Wortschatz.'

' http://www.wirtschaftsdeutsch.de/wortschatz-online [zuletzt gepriift: 9.7.2018].
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Detail-Suche
Faustregel: maximal drei bis vier Kriterien (3-4 Kategorien oder 2-3 Kategorien und 1
Stichwort)
Stichwortsuche: 2.B. Berlin oder Modalverb
Deutsch-Typ: alle . z.B. Wirtschaftsdeutsch
Explizit geiibte Fertigkeiten:  alle z.B. Leseverstehen
Ubungsgegenstand: |alle z.B. Grammatik
Ressourcen-Typ: (alle z.B. Einzeliibung
Stufe: alle z.B. Grundstufe
Autor/Institution:

finden

Abb. 1: Suchmaske der Ressourcendatenbank des ITK Diisseldorf?
© Institut fiir Internationale Kommunikation e. V.

CNLME-CBUNGEN [

QMR o Ubungen unregelméaBige Verben
N Haufige Schreibfehler:
Satzanfang. Momen und Namen schreibt mar
mit grofem Buchstaben!
FE— i
Verbanejgation & Fenlende Sstrzeichen | ., 7| geiten si Fehler

Fehiende oder falsche Buchstaben gelten sis

Persanalpronomen Fohlor

Verbkoopigation 2

Verh "uein

Fersanalpronamen 2

Trennkns Verben

A) Verben ergineen.

Setzan Sie das passende Verf min. Enige Verben passen nicht
wssan, fahren, geben, helfen, laufen, lesen, nenmen, schilafen, sehen, sein, sprechen, stechen, stehien, sterben, treflen, werden,
werfer

Imperativ 1

Verhen mit Akkisatly

Verben mit Dath 1

Marvin hat morgen Geburtstag, Er 7 Jahre alt ?

Abb. 2: mein-deutschbuch.de von Norbert Bensch?
© 2018 by Mauricio Bensch

Ein Beispiel fiir das Angebot eines privaten Anbieters ist die (kleinere)
Ubungssammlung von Norbert Bensch auf ,meindeutschbuch.de (vgl.
Abb. 2), die dieser nach eigenen Angaben zusammen mit Kolleg/innen und
Lernenden aus aller Welt erstellt hat. Sie bietet Online-Ubungen zur Gramma-
tik und erlaubt hierbei eine Suche u.a. nach Niveaustufe oder nach Gramma-

2
3

http://www.deutsch-als-fremdsprache.de/daf-uebungen/ [zuletzt gepriift: 9.7.2018].
http://mein-deutschbuch.de/online-uebungen.html [zuletzt gepriift: 9.7.2018].
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tikthemen; aulerdem gibt es Arbeitsblétter, hier u.a. auch zum Leseverstehen.
Anders als bei der Datenbank des ITK bietet Bensch nur eigene Ubungen an,
davon viele mit direktem Feedback. Dabei kann sich der Lernende entweder
die Losungen zeigen lassen, oder er kann sich anzeigen lassen, ob seine Ein-
gaben richtig (Eingabe wird griin hinterlegt) oder falsch (Eingabe wird rot
hinterlegt) waren. Eine detaillierte oder individualisierte Riickmeldung gibt es
aber leider nicht.

Ein drittes Beispiel ist schlieBlich das Angebot ,,LearningApps.org®, das
sowohl ein Autorenwerkzeug zur Erstellung von Aufgaben und Ubungen be-
reitstellt (vgl. Abb. 3) als auch (eine beachtliche Menge an) Ubungen, die mit
diesem Autorenwerkzeug von Lehrenden weltweit erstellt worden sind.

LearningApps.org
A‘ -k -

Q, Apps durchuichien | A | #a 1t & Anmelden

have an idea pick a remplate. # in content save your App

share it
Ay e = =888
VoK

|.¢!.
I|l*ﬁ
i ®
o
-

[Paars guordnen Gruppenzucidning Zahbenstrahl Einfache Rethentolge
&= - @ = P—
e = g - -
Frele Textantwort Zuordnaing suf Bikd ‘Multiple Cholce-Guiz Liickentext

Abb. 3: Autorentools von LearningApps.org*
© Verein LearningApps — interaktive Lernbausteine

Das Angebot entstand im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojek-
tes der Pddagogischen Hochschule Bern in Kooperation mit der Universitit
Mainz und der Hochschule Zittau/Gorlitz. 2015 wurde der Verein ,,Learn-
ingApps — interaktive Lernbausteine® als Trager des Angebots gegriindet. Insti-

4 https://learningapps.org/createApp.php [zuletzt gepriift:9.7.2018].
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tutionelle Mitglieder sind weiterhin die PH Bern und die Uni Mainz. Der Verein
wird u. a. {iber Spenden finanziert. Die Ubungsdatenbank unterliegt — anders als
z.B. das Angebot des 11K — keiner Qualititskontrolle; alle erstellten Ubungen
konnen von den Erstellenden in der Datenbank freigeschaltet und damit zu-
ginglich gemacht werden. Das fiihrt dazu, dass es ein sehr breites und sehr
aktuelles Angebot gibt, dass neben vielen Perlen aber auch didaktisch eher frag-
wiirdige und auch zum Teil fehlerhafte Ubungen in der Datenbank versammelt
sind. Immerhin bietet die Datenbank ebenfalls Kriterien zur Auswahl an, u.a.
bestimmte Grammatikthemen, Lernbereiche, Niveaustufen etc. (vgl. Abb. 4).

Vnchabe Barits. ind Wattnisléung

Kategone Deutsch als Fremdsprache = Stufen | ® .

» Adjektivdekiination = Haupt- und Nebensatz = Literatur »F . aft  « Vokabeln

« Adjektive « Haerverstehen Medien « Prasentieren + Substantiv Witze

» Adjektive sl . . » Syntax « Wortschatz

« Artikel « Landeskunde Europa  « Perfekt * Redewendungen « Verben « Zahlen

= Dialoge Lessvarstehen Prenomen Behseiben » Vertkonjugation Zeltformen
Grammatik

Abb. 4: Ubungsdatenbank von LearningApps.org’
© Verein LearningApps — interaktive Lernbausteine

3.2 Lehrformen und -ansdtze

3.2.1 Blended Learning

Der Einsatz der Lernform Blended Learning® kann (auch im Schulbereich)
unterschiedliche Formen von Lehr- und Lernformen ermdglichen, um auf

https://learningapps.org/index.php?category=89&s= [zuletzt gepriift: 9.7.2018].

Mit dem Begriff des Blended Learning beschreibt man Lehr-Lernszenarien, die zum
einen Online- und Pridsenzlernen kombinieren, zum anderen aber auch auf anderen
Ebenen verschiedene methodische Ansétze miteinander ,mischen‘, sei es fremd- und
selbstgesteuertes Lernen, die Arbeit mit digitalen und analogen Medien, das Lernen
allein mit dem Lernen in der Gruppe etc. (vgl. u.a. Kirchhoff 2007 oder Wiirffel 2018).
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Figure 10. Flex model, San Francisco Flex Academy
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ADD. 5: Beispiel fiir die Umsetzung des Flex-Model (Staker & Horn 2012, 13)
© 2012 by Innosight Institute, Inc.

diese Weise auf den unterrichtlichen Ebenen der Lernumgebung und der Inter-
aktionsformen zu differenzieren. Das zeigt eindriicklich eine K12-Studie (zu
Bildungsinstitutionen vom Kindergarten bis zum College) von Staker und
Horn, in der die Autoren auf der Grundlage der Erhebung von Lehrszenarien
in den USA eine Systematik von Blended-Learning-Szenarien vorstellen, die
vom Rotation-Model iiber das Flex-Model (vgl. Abb. 5) bis hin zum Self-
Blend-Model und dem Enriched-Virtual-Model reichen (Staker & Horn 2012,
2). Die Modelle zeigen, wie unterschiedlich Unterricht organisiert werden
kann, wenn unterschiedliche Lehr- und Lernformen fiir eine bessere Differen-
zierung miteinander gemischt werden: Lernende lernen dann nicht nur im
normalen Klassenzimmerunterricht, sondern auch noch mit Online-Lernmate-
rialien zu Hause oder im Computerraum der Schule, sie lernen individuell in
der Schulbibliothek oder arbeiten in Kleingruppen, verteilt iiber das ganze
Schulgeldnde etc. Bei manchen Ausprigungen werden die Wechsel komplett
vom Lehrenden vorgegeben, bei anderen bestimmen die Lernenden mit.
Auch wenn sich viele dieser Formen nicht ohne gréfere Miihen an staat-
lichen Schulen weltweit umsetzen lassen, so zeigt die Bandbreite von Mog-
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lichkeiten eindriicklich, wie Schulunterricht organisiert werden und welche
Moglichkeiten zur Differenzierung beziiglich der Lernumgebung und der
Interaktion es mithilfe digitaler Medien geben konnte, wenn mehr Schulen es
wagen wiirden, vertraute Wege der Unterrichtsorganisation zu verlassen.

Ein Bereich, in dem im Grunde schon seit langem im Fremdsprachenun-
terricht Blended Learning eingesetzt wird, ist der Bereich der Hausaufgaben:
Bei Hausaufgaben wurden immer schon verschiedene Formen des Lernens
miteinander gemischt, wobei die ,Mischung® sich vor allem auf den Lernort
(Lernen im Klassenzimmer und Lernen zu Hause) und auf die Interaktions-
formen (Lernen in der Gruppe im Klassenzimmer, individuelles Lernen zu
Hause) bezog. Eine genaue Betrachtung der Hausaufgabenpraxis zeigt schnell,
dass bei der Kombination von Hausaufgaben und Prdsenzunterricht noch weit
vielfdltigere Mischungen denkbar sind und dass digitale Medien hierbei ein
sehr hilfreiches Mittel zur Differenzierung der Lernumgebung, der Lernange-
bote und der Interaktionsformen darstellen: Hausaufgaben kénnen auch zur
Forderung der Miindlichkeit eingesetzt (vgl. Wiirffel 2018), Gruppenarbeit
auch bei Hausaufgaben als sinnvolle Variante genutzt werden, Lernende kon-
nen sich aus den oben genannten digitalen Ubungssammlungen eigene Ubun-
gen heraussuchen oder sogar mit den kostenfreien Autorenprogrammen Ubun-
gen fiir einzelne Mitlernende erstellen usw. usf.

3.2.2 Aufgabenorientierter Ansatz

Im aufgabenorientierten Ansatz wird der Unterricht so gestaltet, dass {iber
konkrete, authentische und bedeutungsvolle Aufgabenstellungen und das Ler-
nen am gemeinsamen Gegenstand die Komplexitét sprachlichen Handelns von
den Lernenden bereits im Lernprozess erfahren wird. Dies ermdglicht die in-
tegrierte Entwicklung von kommunikativen, methodischen und interkulturel-
len Kompetenzen anhand relevanter Inhalte. Ein Grundgedanke ist hier, dass
in der Interaktion nicht nur bekannte Elemente verwendet werden, sondern
auch bislang unbekannte gelernt werden konnen. Dabei sind vor allem Akti-
vitidten zur Aushandlung von Bedeutung mafigeblich. Die grundlegenden Auf-
gaben im aufgabengesteuerten Ansatz werden auch als Task bzw. als kom-
plexe Lernaufgaben bezeichnet (vgl. Biebighduser et al. 2012 oder Miil-
ler-Hartmann & Schocker 2016). Ein Beispiel fiir eine solche komplexe
Lernaufgabe sind die ,,SprachenQuests“ des Goethe-Instituts Krakau, die es
z.B. zum Thema Umweltschutz gibt (vgl. Abb. 6).

Simuliert wird dabei die Teilnahme an einem Greenpeace-Wettbewerb fiir
die beste Schiilerzeitung zum Thema ,,Mein, dein... Unser Umweltschutz*.
Gruppen erstellen eine Schiilerzeitung, die die Umweltproblematik betrifft
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SPRAGHENQUEST
UMWELTSCHUTZ

WACH AUF! UNSERE ERDE IST IN GEFAHR!

Jedes Jahr verschwinden 12-15 Millionen Hektar Wald

Jeden Tag sterben mindestens 100 Tier- und Planzenarten aus.

Jede Stunde warden 675 Tonnen Mol ins Meer gespdit.

Die Maturforscher schlagan Alarm. Unsene Erde ist in Gefahr!

Aber viellaicht ist es noch nicht zu split. Noch ist der Anfang. noch gibt es
Hoffnung.

Gebt der Natur eine Chance! Es liegt in unseren Handen.
Noch haben wir die Chance etwas zu andern.

Abb. 6: SprachenQuest des GI Krakau’
© 2018 Goethe-Institut

und die anschlieBend im Internet verdffentlicht wird. Folgendes Vorgehen
wird in der Lehrerhandreichung vorgeschlagen:

Zuerst soll jede Person aus der Gruppe zu dem von ihr ausgewihlten Thema (Luft,
Wasser, Boden, Miill) im Internet anhand von angegebenen Links recherchieren.
Dann soll die ganze Klasse einen Spaziergang unternehmen und jeder Schiiler soll
beobachten, wie es um die Umwelt in der nidheren Gegend der Schule bestellt ist.
Die Beobachtungen sollen auf Fotos festgehalten werden. In der nidchsten Unter-
richtsstunde soll jeder Schiiler seine Beobachtungen zu dem von ihm gewéhlten
Thema niederschreiben und mit entsprechenden Fotos illustrieren. Anschliefend soll
er auch einige (4-6) Ratschlidge formulieren, wie man die vorgefundenen Umwelt-
verhiltnisse verbessern konnte. Im nédchsten Schritt sollen sich die Gruppen wieder
zusammensetzen und aus den vorbereiteten Materialien eine Schiilerzeitung zusam-
menstellen, die dann bei Calameo (http:/de.calameo.com/)® verdffentlicht wird. Im
letzten Schritt wird von allen die beste Schiilerzeitung ausgewdhlt.”
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Die Lernform der Sprachen- oder Webquests kann genutzt werden, um das
Fremdsprachenlernen differenziert zu gestalten. Die Differenzierung kann da-
bei auf drei Ebenen erfolgen: Inhalt/Material, Prozess und Produkt (vgl.
Schaumburg 2016). Beziiglich des Inhalts kann eine Differenzierung stattfin-
den, indem Lernende die Teilaspekte selbst bestimmen, mit denen sie sich
beschéftigen wollen (mit welchem Umweltthema beschéftigen sie sich?). Auf
der Materialebene kann differenziert werden, indem unterschiedlich viele oder
unterschiedlich komplexe Quellen in verschiedenen Medienformaten genutzt
werden. Auf der Ebene der Lernprozesse bei der Bearbeitung der Aufgabe
kann differenziert werden, indem unterschiedliche Rollen verteilt werden, die
steuernde Wirkung der Hilfestellungen des Lehrenden vor allem auch bei der
Auswahl und Nutzung der Ressourcen variiert wird oder unterschiedliche Ar-
beitsformen angeboten werden (z.B. nicht nur ein arbeitsteiliges Vorgehen,
sondern auch die kollaborative Arbeit in Kleingruppen). Auf der Ebene der
Produkte kann die Differenzierung darin bestehen, dass die Lernenden beim
Thema Umweltschutz z.B. den Ver6ffentlichungsmodus der Produkte bei der
zu erstellenden Zeitschrift selbst wihlen (Bilder, Texte, Filme).

4. Lernwerkzeuge

4.1  Assistive Technologien

Bei assistiven Technologien (oder auch mobilen Assistenzsystemen) handelt
es sich um Werkzeuge, die urspriinglich fiir Menschen mit besonderen Be-
diirfnissen und Bedarfen entwickelt worden sind und diesen dabei helfen sol-
len, ohne weitere fremde Hilfe digitale Medien zum Kommunizieren und Ler-
nen zu nutzen und auf diese Weise ohne Einschrdnkungen an gesellschaftli-
chen Prozessen zu partizipieren (wofiir seit einigen Jahren auch der Begriff
e-Inclusion verwendet wird, vgl. Abbott 2007a). Unterscheiden kann man da-
bei Technologien zum Uben, Technologien zur Erméglichung des Lernens
und solche zur Unterstiitzung des Lernens (wobei die Grenzen zum Teil flie-
Bend sind und eine klare Zuordnung dadurch schwierig ist, vgl. Abbott
2007b). Klassische assistive Technologien zur Ermdglichung des Lernens sind
z.B. die Braillezeile, der Screenreader bzw. die Vorleseanwendung (Text-to-
Speech-Software wie z.B. ,,VoiceOver* bei Apple), die Leselupe und die Vor-
lesebrille. Einige dieser assistiven Technologien werden inzwischen aber auch
schon fiir andere Zwecke eingesetzt. So hat die Industrie ldngst den Wert von
Vorlesebrillen erkannt: Diese werden im Sinne des Ansatzes der Augmented
Reality eingesetzt, um Mitarbeitenden zum Beispiel bei der Nutzung neuer
Geridte passgenaue Informationen, die zur Durchfithrung des aktuellen Ar-
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beitsschrittes notwendig sind, zu liefern. Auch in der Fremdsprachendidaktik
gibt es schon Vorschlidge zur Nutzung assistiver Technologien fiir alle Lernen-
den (vgl. Crombie 2013, Blume & Wiirffel 2018) — sie beziehen sich aber vor
allem auf die assistiven Technologien, die eher der Unterstiitzung des Lernens
zugerechnet werden konnen. Beispielhaft wiren dies:

 Spracherkennungssoftware

» Schreibhilfe-Software (z.B. ,,Penfriend®)
 audio-digitale Vorlesestifte

* Rechtschreibhilfe einer Textverarbeitungssoftware

* SMS-Funktion oder Aufnahmefunktion des Handys
» Untertitel fiir Horgeschadigte

Anwendungen zur Spracherkennung werden z.B. schon seit langem in be-
stimmten Bereichen eingesetzt — so arbeiten viele digitale Lernprogramme
(leider weiterhin nicht sehr erfolgreich, vgl. Roche 2010, 1246) mit Spracher-
kennungssoftware, um den Lernenden eine automatisierte Riickmeldung zur
Aussprache geben zu konnen. Aber auch fiir andere Technologien fiir eine
Unterstiitzung des Lernens sind schon Ideen entwickelt worden oder kdnnten
noch entwickelt werden. Im Vordergrund sollte bei solchen Uberlegungen
aber nicht die technische Seite stehen, sondern die Frage, wofiir die jeweilige
Anwendung im Fremdsprachenunterricht sowohl fiir Lernende mit als auch
fiir solche ohne Einschridnkungen eingesetzt werden konnte (z.B. zur Unter-
stiitzung bestimmter Ziele des Fremdsprachenunterrichts wie der Herstellung
eines Lebensweltbezugs, dem Schaffen authentischer Lerngelegenheiten, der
Verstarkung der Interaktivitit des Unterrichts etc., vgl. hierzu ausfiihrlicher
Blume & Wiirffel 2018).

4.2 Adaptive Technologien

Einen zentralen Bereich der Nutzung digitaler Medien fiir eine Differenzie-
rung beim Fremdsprachenlernen stellt das adaptive Uben (also das exakte
Anpassen der Software an den Leistungsstand des Lernenden und das Anbie-
ten passgenauer Lern- und Unterstiitzungsangebote) mit all seinen Chancen,
aber auch gegenwirtigen Problemen und Herausforderungen dar.!® So wird

Den Begriff der Adaptivitit muss man von dem der Adaption, der in der Fremdspra-
chendidaktik eine lange Tradition hat, trennen: Adaption meint in der Fremdsprachen-
didaktik die allgemeine Anpassung von Lernumgebung, Lehrmaterialien bzw. Lern-
materialien an Bediirfnisse, Interessen, den Lernstand von Lernendengruppen bzw.
Lernenden (z.B. Regionalisierung von Lehrwerken, Didaktisierung von Texten etc.).
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unter dem Begriff der intelligenten tutoriellen Systeme seit Jahren gefordert,
dass beim Uben z.B. mit Learning-Management-Systemen, Lernsoftware oder
Apps die Auswertung von zentralen Nutzereingaben und Merkmalen des Nut-
zungsverhaltens, das Anbieten von Feedback und auch das Anpassen des
Lernwegs durch die Software selbstverstdndliche Bestandteile von qualitativ
hochwertigen Angeboten sein sollten. Auch der ,,Horizon Report™ benennt
adaptive Lerntechnologien seit einigen Jahren immer wieder als eine wichtige
Lehr- und Lerntechnologie fiir Hochschulen (2017 mit einem Zeithorizont
1 Jahr), aber auch fiir den Bereich vom Kindergarten bis zum Abitur (2017
mit einem Zeithorizont 2-3 Jahre, vgl. Adams Becker et al. 2017).

Wodurch sollte sich nun ein adaptives Lernsystem auszeichnen? Folgende
Charakteristika lassen sich nennen:

e Das Lernsystem misst automatisch bestimmte Merkmale des Lernenden
(z.B. durch Tastaturtracking, Messung der Bearbeitungszeit flir Lektionen),
oder das System stellt dem Lernenden Fragen zum Lernprozess (z.B. zu
Schwierigkeitsgrad, Lerntempo, Verstdndlichkeit, Lernbedarfen).

e Das System macht dem Lernenden Vorschldge zu Lerninhalten oder zum
Schwierigkeitsgrad der Inhalte und ldsst ihn darauthin auswéhlen, oder das
System bietet aufgrund seiner Messdaten automatisch bestimmte Inhalte
und/oder Funktionen an.

e Das System ,lernt® selbst, d.h. es speichert frithere Erkenntnisse iiber den
Lernenden und beriicksichtigt sie im weiteren Lernprozess.

e Das System vergleicht die Messdaten einzelner Lernender mit Durch-
schnittswerten anderer Lernender im Sinne eines Benchmarkings. (Institut
fiir Medien und Kompetenzforschung 2014, 11)

Schulmeister hat schon 2006 darauf hingewiesen, dass man bei digitalen Me-
dien verschiedene Formen der Adaptivitit unterscheiden sollte, ndmlich die
Schnittstellenadaptivitét, die statische Lerner-Adaptivitdt und die dynamische
Lerner-Adaptivitdt. Die Adaptivitdt der Benutzerschnittstelle ist bei denjeni-
gen Lernsystemen zu finden, deren Schnittstelle an die Bediirfnisse des Nut-
zers/der Nutzerin angepasst werden kann. Diese Anpassungen sind nicht sehr
kompliziert, da es sich vor allem um die duflere Konfiguration handelt (z.B.
Fenstergrofle oder auch Aspekte der Barrierefreiheit wie das Zuschalten von
Sprechertext oder Gebérdensprache); sie konnen sogar oftmals vom Benutzer
oder der Benutzerin selbst gesteuert werden, indem er/sie sich die Schnittstel-
len, die er/sie fiir das Lernen bendtigt, selbst auswihlt. Auswirkungen auf den
Inhalt hat die Variante der Schnittstellenadaptivitdt nicht. Allerdings findet
sich selbst diese einfache Form der Schnittstellenadaptivitit, die fiir eine Bar-
rierefreiheit wichtig wire, bei vielen digitalen DaF/DaZ-Lernangeboten nicht
(vgl. Wiirffel 2017).
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Die statische Lerner-Adaptivitit bezieht sich zwar schon auf den individu-
ellen Lernenden und dessen Eigenschaften, diese miissen aber vom System
ermittelt werden. Bei der statischen Lerner-Adaptivitit geschieht dies durch
eine Abfrage zu Beginn oder durch Tests. Daraufthin wird das Programm um-
strukturiert und auf den individuellen Lernenden zugeschnitten. Somit kann
auf der minimalen (Anfdnger-)Stufe z.B. eine andere Art der Navigation vor-
geschlagen, auf der mittleren Stufe eine alternative Sequenzierung angeboten
und auf hoher Stufe jedem Lernenden ein individuelles Angebot von Inhalten,
Beispielen, Ubungsformen oder Medien priisentiert werden. Diese Anpassun-
gen sind im Verlauf des Lernprozesses gleichbleibend und werden nicht wei-
terentwickelt. Einige Selbstlernprogramme im Bereich des Fremdsprachenler-
nens bieten diese Form der Adaptivitit schon ldnger an. So wird der Lernstand
des Lernenden gespeichert und kann jederzeit wieder abgerufen werden, Ler-
nende konnen kontextsensitive verbale oder visuelle Hilfstexte/-materialien
auswihlen, oder das Programm schaltet in Abhéngigkeit zum bearbeiteten
Material schrittweise bestimmte Funktionalititen frei. Einige Programme bie-
ten zudem auf der Grundlage der Lernerfolge des Lernenden von sich aus
zusitzliche Ubungen oder Wiederholungen an.

Bei der dynamischen Lerner-Adaptivitéit sollen Eigenschaften des Lernen-
den im Verlauf seines Lernprozesses durch das System ermittelt, daraus
Schlussfolgerungen gezogen und durch resultierende methodische Konsequen-
zen angewendet werden. Dies wird konsequent wiederholt und begleitet somit
den Lernenden durch den Prozess, so dass sich fiir jeden Lernenden ein indi-
vidueller Lernpfad ergibt. Diese Systeme sind allerdings durch die vielen
denkbaren Inhalte, didaktischen Entscheidungen und Verkniipfungen, die fiir
eine sinnvolle und individuelle Durchfithrung hinterlegt werden miissen, ent-
sprechend aufwiéndig (vgl. Schulmeister 2006, 118ff.). Von einer echten dy-
namischen Adaptivitdt, die tatsachlich individuell auf den einzelnen Lernen-
den reagiert, kann im Bereich der digitalen Sprachlernsoftware bislang kaum
gesprochen werden — es gibt aber inzwischen einige Projekte, die intensiv an
einer Weiterentwicklung arbeiten. Hier wird vor allem auf den Einbezug der
Moglichkeiten von Learning Analytics und Big Data gesetzt:

Variablen wie Lernhistorien (z.B. Lernzeit, Anzahl der Wiederholungen, Abbruchver-
halten, Vergleiche zu erreichten Ergebnissen in der Vergangenheit, Lernschritte), aus-
gewihlte Inhalte, Arten von typischen Fehlern mit Bezug auf bestimmte Ubungen,
Reaktionen auf bestimmte Feedbackformen etc. konnen hierbei unter Riickgriff auf
die Daten samtlicher Nutzer weltweit einer Software oder auch ausgewdhlter Teil-
mengen [...] analysiert werden. Im Idealfall ist das System dann darauf basierend in
der Lage, eine Anpassung des individuellen Lernwegs vorzunehmen, Ubungen und
Inhalte auszuwiéhlen, die besser zum individuellen Lernbedarf passen und angemes-
sen schwierig sind, sowie bedarfsgerechte Feedback- und Unterstiitzungsangebote zu
offerieren. (Schmidt 2016, 206)
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5. Fazit

Es gibt sehr viele Moglichkeiten, digitale Medien fiir Differenzierungen auf
unterschiedlichen Ebenen einzusetzen. Bisher schon verfiigbare digitale Me-
dien werden aber bei weitem noch nicht ausreichend genutzt, um im Fremd-
sprachenunterricht heterogenen Lerngruppen (noch) besser gerecht zu werden.
Um Digitalisierung und Differenzierung stirker zusammenzudenken, muss
man deshalb nicht auf die Weiterentwicklung der adaptiven Technologien, der
Kiinstlichen Intelligenz und den Learning Analytics (und der Losung von de-
ren Datenschutzproblemen) warten, man darf aber selbstverstindlich sehr ge-
spannt sein, wie und wann sich deren Versprechungen in konkrete Anwendun-
gen umsetzen und wie diese den Fremdsprachenunterricht bereichern werden.
Begleitet werden sollten diese Entwicklungen dringend von einer Wirkungs-
forschung, die weiterhin ein prinzipielles Desiderat beim Einsatz von Lehr-
und Lernmedien im DaF/DaZ-Unterricht darstellt. Ohne eine solche Wir-
kungsforschung kann man zwar auf Potenziale fiir Differenzierungen hinwei-
sen und die Wahrscheinlichkeit ihres Eintreffens begriinden. Ob und wie sie
den Einsatz digitaler Medien im DaF/DaZ-Unterricht tatsdchlich begleiten
(werden), konnte aber erst eine (zugegebenermafien aufwindige und kom-
plexe) Wirkungsforschung zeigen.
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Kulturwissenschaftliche Konzepte

der Kulturvermittlung — Erinnerungsorte,
Symbolische Kompetenz, Diskursive
Landeskunde, Linguistic Landscapes

Simone Schiedermair (Universitdt Jena, Deutschland)

In der aktuellen Fachdiskussion zur Kulturvermittlung wird intensiv diskutiert, wie
man Lehrenden und Lernenden einen Zugang zu vermittlungsrelevanten und vermittel-
baren gesellschaftlichen Zusammenhingen aufzeigt. Diese Diskussion ist auf Konzepte
ausgerichtet, die Kulturen als dynamische Prozesse begreifen. Es gilt, nicht unzuldssig
zu vereinfachen und also kein homogenisierendes Kulturverstandnis zu tradieren. Statt-
dessen sollte ein angemessener Unterricht fiir kulturelle Konstruktionsprozesse sensibi-
lisieren und einen differenzierten Umgang mit diesen erarbeiten.

In meinem Beitrag mochte ich einfiihrend auf den beschriebenen Paradigmenwechsel
hinweisen und dann Konzepte nennen, die auf dieser theoretischen Basis entwickelt
wurden: Erinnerungsorte, Symbolische Kompetenz, Diskursive Landeskunde, Linguis-
tic Landscapes. Ausfiihrlicher und mit konkreten Beispielen fiir die Unterrichtspraxis
soll das Konzept der Linguistic Landscapes vorgestellt werden, das sich mit Schrift im
offentlichen Raum beschéftigt, etwa mit Stralenschildern, Plakaten und Graffiti. Diese
Ressource lésst sich m.E. lohnend fiir den Fremdsprachenunterricht nutzen.

1. Kultur und Kulturvermittlung

Wenn es um Kulturvermittlung geht, ist die zentrale Frage der fachwissen-
schaftlichen Diskussion, wie man von Konzepten wegkommt, die ein homo-
genisierendes Kulturverstdndnis haben und — so die Kritik an diesen Konzep-
ten — unzuldssig vereinfachen. Wie Claus Altmayer an prominenter Stelle im
,Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache schreibt, wird ein Kultur-
verstdndnis kritisiert, das ,,die Individuen auf vollig einseitige und unange-
messene Weise auf ihre nationale bzw. ethnische Identitét festlegt und zudem
das Denken in pauschalisierenden und stereotypisierenden Kategorien cher
fordert als hinterfragt.” (Altmayer 2010, 1407) Gesucht wird nach Konzepten,
die einen differenzierten Zugang zu den komplexen gesellschaftlichen Zusam-
menhéngen, die sich auch aus Globalisierungsprozessen und Migrationsbewe-
gungen ergeben, ermoglichen. Basis dieser Konzepte sind zwei grundlegende
Punkte. Ich verwende hier ein Zitat von Barbara Schmenk, die die beiden
grundlegenden Punkte von kulturwissenschaftlich orientierten Ansétzen fiir
den Bereich der Fremdsprachenforschung bereits 2006 formuliert hat: ,,Was
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allen diesen Ansidtzen gemeinsam ist, ist der Blick auf die Konstruktion kol-
lektiver Sinnstiftung bzw. Orientierungsmuster. Gemeinsam ist ihnen auch das
Aufbrechen der ungliicklichen Verquickung von Kultur, Nation und Sprache.*
(Schmenk 2006, 273) Stichworter wie ,,Diskursivitdt®, ,,Heterogenitit®, ,,Ver-
mischungen und Verwischungen kultureller Orientierungen® (Altmayer 2010,
1407) sind dabei zentral. Mit ihnen verbindet sich ein Kulturbegriff, der Kul-
tur nicht als homogen und statisch, sondern als heterogen und dynamisch
versteht. In Forschung und Lehre geht es also um die Auseinandersetzung mit
kulturellen Dynamiken und Prozessen, um die Sensibilisierung fiir kulturelle
Konstruktionsprozesse. Dieser Aspekt wird in einem dritten Zitat besonders
deutlich: ,,Kultur ist dynamisch, sie ist in action. Immer hdufiger richtet sich
das Forschungsinteresse nicht auf die Kultur, sondern auf die Vielfalt kultu-
rellen Wandels.”* (Horning & Reuter 2004, 9, [kursiv i.0O., S.Sch.]) Kultur
wird also verstanden als — immer nur vorldufiges — Ergebnis von Aushand-
lungsprozessen.

Nimmt man diese Prozesshaftigkeit und die damit verbundene Vorldufig-
keit als Ausgangspunkt fiir Fragen der Kulturvermittlung, so koénnte man sa-
gen, dass der Bereich, der in den Fremdsprachenphilologien und auch im
Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache traditionell unter dem Begriff
,,Landeskunde bearbeitet wurde, vor einem Paradigmenwechsel steht. Wahlt
man nicht ,,die Kultur [...], sondern die Vielfalt kulturellen Wandels* (s. das
vorhergehende Zitat (ebd.)) als Gegenstand, so stellt sich die Frage, wie man
Zugang zu solchen Prozessen erhalten kann. Wie und wo kann man Gesell-
schaften sozusagen dabei zusehen, was sie diskutieren, was sie verhandeln,
wie sie gesellschaftliche Zusammenhénge konstruieren?

Auf dieser Basis sind in den letzten Jahren eine Reihe von Konzepten
entwickelt worden. Alle sind inzwischen soweit diskutiert, dass dazu auch
Lehrmaterialien oder zumindest Unterrichtsvorschlidge vorliegen. Vier dieser
Konzepte mochte ich im Folgenden vorstellen.

2. Das Konzept ,,Erinnerungsorte*

Das Konzept ,,Erinnerungsorte” wurde in den letzten Jahren im Fach beson-
ders intensiv bearbeitet und ist weithin bekannt. Wie Uwe Koreik und Jorg
Roche in einem einfithrenden Artikel schreiben, ist es in besonderer Weise
dazu geeignet, ,,den kollektiven und individuellen Konstruktions- und Rekon-
struktionscharakter von Kulturen zuginglich und reflektierbar zu machen®
(Koreik & Roche 2014, 22). Es stellt also eine Moglichkeit dar, Diskursivitét
von Kulturen sichtbar und diese theoretische Grundannahme fiir die unter-
richtliche Praxis nutzbar zu machen. Bei dem Konzept geht es in erster Linie
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nicht darum, eine methodische Alternative zur Vermittlung geschichtlicher Zu-
sammenhénge zu finden; i.e. eine methodische Alternative zu Unterrichtsfor-
men, die dazu tendieren, in lehrerzentrierten Unterrichtssettings die Ge-
schichte — oder wichtige Stationen der Geschichte — der deutschsprachigen
Lénder zu prisentieren und sich auf die Vermittlung historischer Daten be-
schrianken. Im Fokus steht nicht die Frage, wie man ,trockenen‘ Geschichts-
unterricht methodisch und medial auflockern und damit die Lernenden fiir
die — oftmals gleichgebliebenen Inhalte — motivieren kann. Im Fokus steht
vielmehr die Frage, wie man auf die mit Geschichtsschreibung und -vermitt-
lung verbundenen Konstruktionsprozesse, die in unterrichtlichen Zusammen-
héngen oft auBlen vor gelassen werden, hinweisen kann, wie man sie explizit
in die Lehr- und Lernprozesse einbeziechen kann.

Ausgehend vom Begriff des ,,Erinnerns™ riickt bei der Arbeit mit diesem
Konzept in unterrichtspraktischen Zusammenhédngen von Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache zunichst die Frage in den Vordergrund, mit welchen Pha-
nomenen sich in den deutschsprachigen Lindern eine besonders intensive Er-
innerungskultur verbindet. Wo verdichten sich kollektive Erinnerungen zu
,Orten” im Sinne von Gedéchtnisorten — seien es tatsdchliche geografische
Orte wie die Berliner Mauer oder auch nicht, also sog. immaterielle Erinne-
rungsorte wie die D-Mark. Nicht die chronologische Abfolge von Ereignissen
und deren lineare Prisentation stellen den Ausgangspunkt der Geschichtsver-
mittlung dar, sondern die Relevanz von Ereignissen fiir die Gegenwart, ihre
Prisenz im gegenwirtigen Erinnerungsdiskurs. Mit dem Begriff ,,Gegenwarts-
relevanz® fasst Fornoff (2009, 506f.) diesen Aspekt in seiner systematischen
Zusammenstellung der Aspekte, die fiir die didaktische Konzipierung von
Lehr-Lern-Einheiten fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache grundlegend
sind. In dieser Aufstellung nennt Fornoff als einen zweiten Aspekt die ,,Per-
spektivitit, Varietit und Konfliktivitdt kollektiver Erinnerungen (ebd., 506);
fiir die von der fachwissenschaftlichen Diskussion geforderte Beriicksichti-
gung des diskursiven Charakters von Kultur und fiir die dort geforderte Sen-
sibilisierung fiir Konstruktionsprozesse ist dieser zweite Aspekt — Perspektivi-
tat, Varietét, Konfliktivitit — von besonderer Bedeutung.

Was heilit das ganz praktisch? Das mochte ich am Beispiel des Unter-
richtsvorschlags zu Dresden zeigen, den Detlef Otto (2007) fiir den Materia-
lienband ,,Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht®, ausgear-
beitet hat. In der Einfithrung zu dem Kapitel heif3t es:

,Dresden‘: Name einer Stadt, aber auch Name fiir die Zerstérung einer Stadt im
Krieg. Dieses Schicksal teilt Dresden mit vielen Stddten; zumindest in Deutschland
einzigartig ist aber Dresdens Status als besonders umstrittener Ort der Zerstorung
durch alliierte Bomben im 2. Weltkrieg. Der wiederkehrende Streit um das moralisch,
politisch oder historisch angemessene Erinnern an ,Dresden‘ ist zugleich ein promi-
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nentes Beispiel jener Debatten, die mit jedem (vor allem runden) Jahrestag in
Deutschland neu entbrennen, wenn es um die Erinnerung an Orte, Ereignisse und
Taten aus der NS-Zeit geht. (Otto 2007, 25)

Fiir den Unterricht wird die Arbeit mit einem Zeitungsartikel vorgeschlagen,
der zum 60. Jahrestag der Zerstérung der Stadt erschienen ist. Er soll deutlich
machen, welche Relevanz dieses Ereignis in der gegenwirtigen Debatte hat —
Stichwort ,,Gegenwartsrelevanz®. Weitere Materialien zeigen die Abhédngigkeit
einer Position von der Perspektive derer, die diese vertreten, und die durchaus
unterschiedlichen, auch konfliktdren Einschédtzungen nicht nur zum Gesche-
hen, sondern auch zur angemessenen Erinnerung daran — Stichwort ,,Perspek-
tivitat“. Auf der Grundlage dieser Materialien kann man sich auf die Feststel-
lung beschréinken, dass es eben unterschiedliche Positionen und Einschétzun-
gen gibt, vielleicht kennt man auch deren unterschiedliche Inhalte — das ist
durchaus moglich und hat auch seine Berechtigung. Mit diesen Materialien
kann aber auch die oben geforderte Einsicht in ,kulturelle Konstruktionspro-
zesse™ zum Unterrichtsgegenstand werden, konnen auch die Aushandlungs-
prozesse als solche thematisiert werden und damit die eingangs formulierten
Forderungen nach einem angemessenen Kulturbegriff, der die gesellschaftli-
chen Prozesse und Dynamiken in den Blick nimmt, explizit zum Gegenstand
in Lehr- und Lernprozessen werden.

3. Das Konzept ,,Symbolische Kompetenz*

Ich habe dieses Beispiel auch gewdhlt, weil sich von hier aus ein weiterer An-
satz gut vorstellen ldsst, das Konzept der ,,Symbolischen Kompetenz®, das
Claire Kramsch erstmals in einem Artikel von 2006 vorgestellt hat. In einer
ihrer spdteren Arbeiten dazu geht sie auf das eben vorgestellte Dresden-Kapitel
des Materialienbandes zu den Erinnerungsorten ein. Dabei geht es ihr darum,
darauf hinzuweisen, dass die kulturwissenschaftliche Aufmerksamkeit auf die
Konstruktionsprozesse kollektiver Sinnstiftungen und Deutungsmuster auch
auf der Ebene der konkreten Spracharbeit des Fremdsprachenunterrichts von
Relevanz ist. Anders gesagt: Der kommunikative Fremdsprachenunterricht,
dessen Verdienste Kramsch in keinster Weise schmilern mochte, muss ihr zu-
folge doch insofern kritisch gesehen werden, als er suggeriert, dass sprachli-
ches Handeln eindeutig ist und fiir jede Situation bzw. Kommunikationssitua-
tion sprachliche Mittel zur Verfligung stehen, deren Verwendung eine gelin-
gende Kommunikation garantiert. Diese Automatik stellt Kramsch infrage:
.Human communication is more complex than just saying the right word to
the right person in the right manner. (Kramsch 2006, 251) So fordert Kramsch,
dass der kommunikative Deutschunterricht die Komplexitit von Sprache nicht
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ausblenden soll und deshalb um eine symbolische Dimension ergédnzt werden
muss. Thre Argumentation stiitzt und illustriert sie mit einem Beispiel aus einer
Lehrerfortbildung, bei der sie das genannte ,,Dresden“-Kapitel verwendet hat.
Die Lernenden erhalten die Aufgabe, dem eigenen Kind von der Bombardie-
rung Dresdens zu erzdhlen. Damit werden die Teilnehmenden an der Lehrer-
fortbildung mit der Frage nach dem ,,Was* und dem ,,Wie* konfrontiert: ,,Was
war zu sagen? Was war zu verschweigen? Und vor allem: Wie war es den
Kindern zu erzdhlen? (Kramsch 2011, 38) Damit macht sie auf die Dimen-
sion von Sprache und Texten aufmerksam, die iiber den Austausch von Infor-
mationen hinausgehen. Indem die Lernenden selbst formulieren und erzéhlen
miissen, ist es m. E. bei dieser Aufgabe nicht moglich, bei der Feststellung zu
bleiben, dass es unterschiedliche Einschidtzungen gibt, die auch konfliktir sein
konnen; dariiber hinaus zwingt diese Aufgabe quasi dazu, die eigene Perspek-
tive zu reflektieren und damit auch die eigene Perspektivitit. Mit dieser Auf-
gabe wird die Dynamik von Aushandlungsprozessen auch auf der individuel-
len Ebene und auf der Ebene konkreter Sprachlichkeit deutlich.

4, Das Konzept ,,Diskursive Landeskunde*

Ebenfalls auf die Dynamik und Prozesshaftigkeit der Orientierung auf indivi-
dueller Ebene zielt das Material, das ein Team um Claus Altmayer zusammen-
gestellt hat. Der Band ,,Mitreden. Diskursive Landeskunde fiir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache mochte, wie es in der Einfilhrung heift, einen
»heuen Zugang zur Landeskunde™ (Altmayer et al. 2016, 7) bieten. Dies er-
folgt auf der Basis eines Kulturverstdndnisses wie ich es eingangs skizziert
habe, das Kultur als heterogen und dynamisch versteht. Vermittlungsziel ist
die, ebenfalls eingangs skizzierte ,,Sensibilisierung fiir kulturelle Konstrukti-
onsprozesse. Auch hier mdchte ich ein Beispiel vorstellen, wie die genannten
Forderungen fiir eine Kulturvermittlung umgesetzt werden konnen, die der
von mir eingangs skizzierten theoretischen Diskussion entspricht. Jedes der
drei Module des Bandes beginnt mit einer Aufgabe, die die eigenen Deu-
tungsmuster bewusst machen soll. So beginnt Modul 1 zum Thema ,,Men-
schen* mit der Aufforderung, sich selbst zu beschreiben (ebd., 17). Nach ver-
schiedenen Einheiten, die sich mit Kategorisierungen auseinandersetzen —
etwa Mann und Frau, Nationale Identititen, Berufsgruppen, Hobbys,
Religion — kommt die Frage noch einmal: ,,Beschreiben Sie sich selbst.” Die
dazugehorige Reflexionsaufgabe lautet: ,,Vergleichen Sie Ihre beiden Selbst-
beschreibungen. Hat sich etwas verdndert? Haben Sie etwas gelernt?” (ebd.,
52) In diesem Vergleich werden die eigenen Deutungsmuster und ggf. auch
ihre Veranderungen bewusst und damit auch reflektierbar.
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5. Das Konzept ,,Linguistic Landscapes*

Als erste, elementare Bestimmung konnte man Linguistic Landscapes als
»Schrift im 6ffentlichen Raum* bezeichnen. Die ersten Untersuchungen dazu,
erschienen in den 1990er-Jahren, richten sich auf die Sichtbarkeit von Mehr-
sprachigkeit in der Stadt. Es wurde und wird also untersucht, welche Sprachen
in einer Stadt sichtbar sind: etwa auf Schildern an Laden und Restaurants, auf
Hinweisschildern in Flughédfen und auf Bahnhdfen, auch in verschiedenen Ein-
richtungen wie Kindertagesstitten und Grundschulen (vgl. Schiedermair
2015a, 2015b, 2018). Zum Bereich ,,Linguistic Landscapes und Mehrsprachig-
keitsforschung™ liegen inzwischen eine ganze Reihe von Untersuchungen vor
und auch Vorschldge, wie man den Blick auf die Mehrsprachigkeit in den
Stédten fiir den Fremdsprachenunterricht nutzen konnte; als Beispiel nenne ich
den Band ,,Linguistic Landscapes und Spot German an der Schnittstelle von
Sprachwissenschaft und Deutschdidaktik* (Marten & Saagpakk 2017). Hier
stellt etwa Klaus Geyer vor, wie er das Konzept in einem Seminar zur
Sprachsoziologie an der Siidddnischen Universitdt in Odense genutzt hat. Die
Studierenden wihlten selbststdndig Projekte zum Bereich ,,Linguistic Land-
scapes®, die sie im Verlauf des Semesters verfolgten und zu Semesterende pré-
sentierten. Untersucht wurden beispielsweise: Beschilderungen in der FuBgén-
gerzone in Flensburg und von drei verschiedenen Einkaufszentren in Odense;
Speisekarten, Meniitafeln und Werbeflyer in Pizzerien in Odense; Beschilde-
rungen im Bahnhof, in der Touristeninformation, in der Bibliothek sowie auf
dem Universitdtsgeldnde in Odense (Geyer 2017, 109). Die Ergebnisse kdnnen
hier nicht im Einzelnen genannt werden, zwei Hinweise mochte ich jedoch
geben: 1. Die Studierenden waren iiberrascht iiber die sprachliche Vielfalt, die
sie vorher so nicht wahrgenommen hatten. 2. Uberrascht hat sie auch die iiber-
wiegend dénisch gehaltene Ausschilderung auf dem Universititsgeldnde, die in
einem gewissen Widerspruch zur Internationalisierung steht, die natiirlich auch
diese Universitét als ein Ziel fiir sich formuliert hat.

Aus der Perspektive der Kulturvermittlung ergibt sich neben der Mehr-
sprachigkeit noch eine zweite Dimension der Linguistic Landscapes, die im
Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von grofler Relevanz ist. Aus
der Perspektive der Kulturvermittlung bietet sich die mit Schrift semantisierte
Oberfldche von Stidten an, vergleichsweise unmittelbare Einblicke in aktuelle
Aushandlungsprozesse gesellschaftlicher Wirklichkeiten zu gewinnen. Sie
sind jederzeit und fiir jeden in gleicher Weise zugénglich und damit fiir kul-
turelle Lernprozesse interessant. Oft werden sie nicht willentlich gelesen, son-
dern dréngen sich den Passant/innen sozusagen auf und konfrontieren sie mit
Inhalten. Dies sind auch oft Inhalte, zu denen man nicht explizit einen Zugang
gesucht hat. Mit der Sensibilisierung der eigenen Wahrnehmung fiir die Schrift
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im Offentlichen Raum und fiir die mit der Schrift aufgerufenen gesellschaftli-
chen Diskurse ist m. E. ein vergleichsweise direkter und doch hinldnglich dif-
ferenzierter Zugang zu sozialen Wirklichkeiten moglich.

Wenn ich in meinen Seminaren das Konzept der Linguistic Landscapes
vorstelle mit den zwei moglichen Ausrichtungen — 1. auf die Mehrsprachig-
keit und 2. auf die gesellschaftlichen Diskurse — und den Studierenden
freistelle, womit sie sich beschiftigen, kommen sie interessanterweise fast
ausschlieBlich mit Beispielen zur Mehrsprachigkeit. Wenn ich also Beispiele
mochte, von denen sich ein Weitergehen zu gesellschaftlichen Diskursen an-
bietet, muss ich vorgeben, dass nur solche Beispiele gesammelt werden sol-
len. Das habe ich im Wintersemester 2016/17 in einem Bachelorseminar zum
Thema ,,Landeskunde® bzw. ,Kulturvermittlung® getan. In einer Seminarsit-
zung wurde das Konzept der Linguistic Landscapes besprochen, und das Sam-
meln von Beispielen wurde dann als Aufgabe gegeben. In der darauffolgenden
Woche brachten die Studierenden Fotos mit Schrift auf Tiiten, Plakaten, Ge-
bduden und einem Wohnwagen mit: 1. Rewe: Einfach-Mehrfach; 2. Innogy:
Tanken wird laden; 3. Kleiderkammer vom Roten Kreuz in Jena: Open (Schild
mit dieser Aufschrift hidngt an der Tiir); 4. Deutsche Knochenmarkspender-
datei (DKMYS): Stibchen rein, Spender sein; 5. Marmaris: Doner; 6. Bickerei:
Grenzenlos (Name einer Béckerei in Berlin); 7. Wohnwagen: Sozialpalast
(Aufkleber); 8. Sinn Leffers: Wo ich herkomme, ist alles so schén; 9. Baywo-
bau: Man passt dahin, wohin man sich sehnt. 10. Parship: Alle 11 Minuten
verliebt sich ein Single. Mit dem Sammeln ist es natiirlich nicht getan. Von
da aus gilt es, relevante Themen zu entwickeln, etwa: 1. Umweltschutz, Nach-
haltigkeit: Rewe, Innogy, Kleiderkammer; 2. Essen: Doner, Backerei; 3. Woh-
nen: Sozialpalast, Baywobau; 4. Formen des Zusammenlebens: Singles verlie-
ben sich, parshippen.

Dabei geht es im Sinne der eingangs skizzierten Theorie nicht darum,
vermeintliche ,,Ist-Zustdnde® zu thematisieren, sondern Einblick in Diskurse
zu ermoglichen. Dafiir sind die Hinweise zur Miilltrennung der Berliner Stadt-
reinigung, die im Winter 2014/15 in der U-Bahn zu sehen waren, ein gutes
Beispiel. Es ist iibrigens auffdllig, wie hdufig man — nicht nur in Berlin — in
den Linguistic Landscapes Hinweise auf das Thema Miillentsorgung findet
und wie hdufig das auch Thema in Unterrichtsmaterialien fiir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache ist. Wie Sonja Windmiiller, die sich aus kulturwis-
senschaftlicher Sicht intensiv mit dem Thema Miill auseinandergesetzt hat, in
ihrem Artikel ,,Miill — Zeichen — Kultur. Uberlegungen zur Abfallwissenschaft
als Kulturwissenschaft” (2018) feststellt, beschrianken sich die Unterrichtsma-
terialien allerdings darauf ,,dass Abfall hier vor allem als technisches Problem
konzipiert wird und der Vermittlungsinhalt auf die Erlernung der dazugehori-
gen Handlungsweisen, der Miill-Praktiken, zielt“. Aus der Perspektive einer
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kulturwissenschaftlich orientierten Kulturvermittlung gilt es, die diskursive
Dimension in Lehr- und Lernprozesse einzubeziehen, etwa die ,,Wahrneh-
mung von Abfall“ (Windmiiller 2018, 3) als Wertstoff, eine Dimension, die
sich in der Berliner Werbekampagne iibrigens durchaus findet:

Aus Biogut wird Biogas fiir 150 Miillfahrzeuge.
Glas lésst sich zu 100% recyceln.
Papierrecycling in Berlin schont Holz in der Grofe des Grunewaldes.

Das Thema ,Miilltrennung® lieBe sich also von den Slogans der Berliner
Stadtreinigung aus sehr gut einfiigen in den gesellschaftlichen Diskurs zu
Nachhaltigkeit resp. Umwelt- und Klimaschutz. So konnte man diese Linguis-
tic Landscape gut nutzen, um die eingangs eingeforderte Diskursivitit als Ge-
genstand in den Unterricht zu nehmen.

6. Sensibilisierung fiir Konstruktionsprozesse

Bei der Arbeit mit Linguistic Landscapes ist es mein Anliegen, die Studieren-
den in den Seminaren und die Lernenden in den Sprachkursen auf die Prdsenz
von Sprache in der Stadt und auf die Prdsenz von gesellschaftlichen Diskur-
sen im Offentlichen Raum aufmerksam zu machen. So kénnen diese fiir kul-
turbezogenes Lernen genutzt werden. Die Arbeit mit Linguistic Landscapes,
die in dieser Weise auf die sprachliche Dimension der alltdglichen Umgebung
ausgerichtet ist, kann die — ich wiederhole ein Zitat vom Anfang meines Bei-
trags — ,,Vielfalt kulturellen Wandels* (Horning & Reuter 2004, 9) in den
Blick nehmen. Sie beriicksichtigt auch im methodischen Vorgehen die Dimen-
sion der Aufmerksamkeit fiir dynamische Konstruktionsprozesse kultureller
Muster. Die Sensibilisierung flir Konstruktionsprozesse haben die vier hier
vorgestellten Konzepte im Hinblick auf die Unterrichtsmethodik auf je unter-
schiedliche Weise geldst; als Vermittlungsziel ist sie ihnen jedoch gemeinsam,
ebenso wie die Orientierung an einem Kulturbegriff, der die Dynamik und
Prozesshaftigkeit von Kulturen beriicksichtigt.

Literatur

Altmayer, Claus (2010): Konzepte von Kultur im Kontext von Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. In: Krumm, Hans-Jiirgen/Fandrych, Christian/Hufeisen, Britta & Riemer,
Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch.
Berlin, New York: De Gruyter Mouton, 1402—1413.

Altmayer, Claus (Hrsg., 2016): Mitreden. Diskursive Landeskunde fiir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Stuttgart: Klett.

147



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Simone Schiedermair

Fornoff, Roger (2009): Erinnerungsgeschichtliche Deutschlandstudien in Bulgarien.
Theoriekonzepte — unterrichtspraktische Ansétze — Lehrerfahrungen. Info DaF 6, 499—
517.

Geyer, Klaus (2017): Linguistic Landscapes und ihre Erkundung im semi-6ffentlichen
Raum: Ein Unterrichtsprojekt an der Stiddénischen Universitdt in Odense. In: Marten,
Heiko F. & Saagpakk, Maris (Hrsg.): Linguistic Landscapes und Spot German an der
Schnittstelle von Sprachwissenschaft und Deutschdidaktik. Miinchen: iudicium, 102—120.

Horning, Karl H. & Reuter, Julia (2004): Doing Culture. Kultur als Praxis. In: Horning,
Karl H. & Reuter, Julia (Hrsg.): Doing Culture. Neue Positionen zum Verhdltnis von
Kultur und sozialer Praxis. Bielefeld: transcript, 9-15.

Koreik, Uwe & Roche, Jorg (2014): Zum Konzept der ,,Erinnerungsorte” in der Landes-
kunde fiir Deutsch als Fremdsprache — eine Einfithrung. In: Roche, Jérg & Roéhling,
Jirgen (Hrsg.): Erinnerungsorte und Erinnerungskulturen. Konzepte und Perspektiven
fiir die Sprach- und Kulturvermittlung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 9-27.

Kramsch, Claire (2011): Symbolische Kompetenz durch literarische Texte. Fremdspra-
che Deutsch. Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts 44, 35-40.

Kramsch, Claire (2006): From Communicative Competence to Symbolic Competence.
The Modern Language Journal 90/2, 249-252.

Marten, Heiko F. & Saagpakk, Maris (Hrsg., 2017): Linguistic Landscapes und Spot
German an der Schnittstelle von Sprachwissenschaft und Deutschdidaktik. Miinchen:
iudicium.

Otto, Detlef (2007): Dresden. In: Schmidt, Sabine & Schmidt, Karin (Hrsg.): Erinne-
rungsorte. Deutsche Geschichte im DalF-Unterricht. Berlin: Cornelsen.

Schiedermair, Simone (Hrsg., 2018): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache & Kultur-
wissenschaft. Zugdnge zu sozialen Wirklichkeiten. Miinchen: iudicium.

Schiedermair, Simone (2015a): Linguistic Landscapes — Erinnerung und Diskurs. Be-
standsaufnahme und Perspektiven fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. In:
Dobstadt, Michael/Fandrych, Christian & Riedner, Renate (Hrsg.): Linguistik und Kul-
turwissenschaft: Zu ihrem Verhdltnis aus der Perspektive des Faches Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache und anderer Disziplinen. Frankfurt/Main, Berlin, Bern, Briis-
sel, New York, Oxford: Peter Lang, 175-188.

Schiedermair, Simone (2015b): Uberlegungen zur Kulturvermittlung im Fach Deutsch
als Fremdsprache. Linguistic Landscapes und Erinnerungsorte. In: Badstiibner-Kizik,
Camilla & Hille, Almut (Hrsg.): Kulturelles Geddchtnis und Erinnerungsorte im hoch-
schuldidaktischen Kontext. Perspektiven fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache.
Frankfurt/Main, Berlin, Bern, Briissel, New York, Oxford: Peter Lang, 65-81.

Schmenk, Barbara (2006): Kraut und Riiben? Kulturwissenschaftliche Ansétze und
mogliche Implikationen fiir die Fremdsprachenforschung. In: Hahn, Angela & Klippel,
Friederike (Hrsg.): Sprachen schaffen Chancen. Dokumentation zum 21. Kongress fiir
Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung
(DGFF) Miinchen, Oktober 2005. Minchen, Disseldorf, Stuttgart: Oldenbourg (=Bei-
trdge zur Fremdsprachenforschung 9), 267-278.

Windmiiller, Sonja (2018): Miill — Zeichen — Kultur. Uberlegungen zur Abfallwissen-
schaft als Kulturwissenschaft. In: Schiedermair, Simone (Hrsg.): Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache & Kulturwissenschaft. Zugdnge zu sozialen Wirklichkeiten. Miin-
chen: iudicium, 173-186.

148



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Uberpriifung interkultureller Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht — ein aussichtsloses
Unterfangen? Empirisch fundierte Beurteilungs-
raster zur Auswertung interkultureller Reflexionen
Jan-Oliver Eberhardt (Padagogische Hochschule FHNW, Schweiz)

Laut ,,Lehrplan 21 ist die Auseinandersetzung mit verschiedenen Kulturen ein wesent-
licher Bestandteil des Kompetenzbereichs ,,Kulturen im Fokus* im Fremdsprachenunter-
richt. Die damit verbundene Notwendigkeit der Evaluation interkultureller Kompetenzen
stellt eine groBe didaktische Herausforderung dar. Denn im Gegensatz zum Bereich der
kommunikativen Kompetenzen sucht man auf der Ebene des interkulturellen Lernens bis
dato vergebens nach offiziellen Priifungsaufgaben fiir den Sprachunterricht in der Volks-
schule. Zugleich gelten interkulturelle Fahigkeiten und Fertigkeiten gemeinhin als
schwer modellier- und operationalisierbar. In meinem Beitrag mochte ich zunéchst auf
die fiir den Sprachunterricht bereits existierenden Modellierungen und Evaluations-
instrumente eingehen. Anschliefend prisentiere ich — einem empirischen fremdspra-
chendidaktischen Forschungsprojekt entstammende — qualitative Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden zur Evaluation interkultureller Kompetenz, welche sich besonders fiir
den Fremdsprachenunterricht auf der Sekundarstufe I eignen. Dabei werden insbeson-
dere Beurteilungsraster vorgestellt, mithilfe derer man sprachliche AuBerungen der
Schiiler/innen zu interkulturellen Themen und Fragen interpretieren und bewerten kann.

A mon avis, cet photo montre des frangais parce que les francais mangent
ensemble avec la famille. De plus, il y a un vin rouge et une baguette sur la
table. Je voudrais savoir si toutes les familles faient la méme chose.” Dieses
Originalzitat einer Achtklédsslerin im dritten Franzosischlernjahr entstammt ei-
ner im Rahmen des reguldren Franzosischunterrichts schriftlich bearbeiteten
Bildbeschreibung. Die Konzentration vieler Lehrkrifte beim Lesen derartiger
SchiilerduBerungen richtet sich in der Regel auf die sprachliche Korrektheit —
im vorliegenden Fall also auf die fehlerhafte Verwendung des maskulinen
Demonstrativpronomens ,cet‘, die Kleinschreibung von ,frangais‘ oder die fal-
sche Konjugationsform des Verbs ,faire‘. Die inhaltliche Beurteilung eines
solchen Zitats, beispielsweise im Hinblick auf dabei zum Vorschein kommen-
des soziokulturelles Wissen, auf das Interesse an fremdkulturellen Phdnome-
nen oder auf die Bereitschaft zum Perspektivenwechsel ist wahrscheinlich
weniger verbreitet. Eine solche Herangehensweise ist jedoch notwendig, weil
die heutzutage in Lehrplédnen des schulischen Fremdsprachenunterrichts gefor-
derten interkulturellen Kompetenzen auf Teilkompetenzen wie die eben ge-
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nannten abzielen. Die Erfahrung, dass die systematische Forderung interkul-
tureller Kompetenzen viele Fremdsprachenlehrkrifte vor groe Herausforde-
rungen stellt und damit einhergehend der Fokus meist auf den kommunikativen
Kompetenzen liegt, ist unbestritten: ,,En classe de langue étrangére, les objec-
tifs actionnels, c’est-a-dire la construction de capacités communicatives, sont
clairement dominants et le travail sur le culturel et ’interculturel reste margi-
nal.“ (Saudan 2015, 12) Dass interkulturelle Fahigkeiten und Fertigkeiten
nicht Bestandteil schriftlicher oder miindlicher Priifungen sind, ist wahr-
scheinlich sogar fiir das Gros der Fremdsprachenlehrpersonen géngige Praxis.

Das Nischendasein interkultureller Kompetenzen im Fremdsprachenunter-
richt steht im Widerspruch zur Tatsache, dass der Umgang mit sprachlich-kul-
tureller Heterogenitdt heutzutage fiir Jugendliche und Erwachsene unabding-
bar geworden ist. Unabhédngig von den derzeitigen Fliichtlingsstromen aus
Vorderasien nach Europa stellen interkulturelle Féhigkeiten und Fertigkeiten
gerade in der Schweiz seit jeher eine besondere Notwendigkeit dar, vor dem
Hintergrund der Koexistenz von vier unterschiedlichen Sprach- und Kulturre-
gionen auf der einen, sowie der konstant hohen Einwanderungsquote auf der
anderen Seite. Konsequenterweise nehmen interkulturelle Kompetenzen nicht
nur im ,,.Lehrplan 21 — Sprachen (D-EDK 2014), sondern auch im kantons-
iibergreifenden Lehrplan ,,Passepartout — Fremdsprachen an der Volksschule®
(Bertschy et al. 2015) eine zentrale Rolle ein. Die daraus resultierende Ver-
pflichtung, im Fremdsprachenunterricht auch die interkulturellen Kenntnisse
und Haltungen der Schiiler/innen mittels kompetenzorientierter Testaufgaben
zu iberpriifen (Eberhardt 2016, Manno 2012), wird jedoch durch verschie-
dene Faktoren erschwert:

1. Interkulturelle Kompetenzen setzen sich aus einer Vielzahl an Teilkom-
petenzen zusammen. Heutzutage besteht dariiber Einigkeit, dass sie aus drei
Strukturdimensionen bestehen, einer affektiven, einer kognitiven sowie einer
konativen Dimension, wobei jede Dimension sich wiederum aus mehreren
Teilaspekten zusammensetzt (Eberhardt 2013a). Die damit verbundene Kom-
plexitét ,interkultureller Kompetenzen® macht sie nur schwer abgrenzbar von
sozialen und fremdsprachlichen Kompetenzen, weshalb sie gemeinhin als
schwer mess- und operationalisierbare Kompetenzen gelten.

2. Im Gegensatz zum Bereich der funktional-kommunikativen Kompeten-
zen sucht man auf der Ebene des interkulturellen Lernens bis dato vergebens
nach offiziellen Ubungs- oder Priifungsaufgaben fiir den schulischen Fremd-
sprachenunterricht in der Volksschule. Zumindest randldufig werden interkul-
turelle Féhigkeiten und Fertigkeiten in den bereits kompetenzbasierten Fran-
zosisch-Lehrwerken ,,Mille feuilles* (fiir die 3. bis 6. Klassen) und ,,Clin
d’ceil” (fiir die 7. bis 9. Klassen) beriicksichtigt. Dagegen tauchen beispiels-
weise in den auf Volksschulebene in der Nordwestschweiz durchgefiihrten
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Leistungstests (den sogenannten ,,Checks®) sowie in der daran gekoppelten
Aufgabensammlung zum kompetenzorientierten Uben, Priifen und Testen aus-
schlieBlich kommunikative Kompetenzen auf. Ebenso wenig spielt interkultu-
relles Lernen in den ,lingualevel“-Instrumenten zur Evaluation von Fremd-
sprachenkompetenzen fiir den Englisch- und Franzdsischunterricht vom 5. bis
zum 9. Schuljahr in der deutschsprachigen Schweiz (Lenz & Studer 2007)
eine Rolle.

3. Innerhalb der Bildungswissenschaften besteht Einigkeit dariiber, dass
erst auf Grundlage préziser fachspezifischer, empirisch iiberpriifter Kompe-
tenzmodelle valide Forder- und Testaufgaben zum Zwecke des Bildungsmo-
nitorings und der Individualdiagnostik konstruiert werden konnen (Eberhardt
2016). Im Idealfall sollten doménenspezifische Kompetenzmodelle ,,neben der
Strukturierung der horizontalen Dimension einer fachbezogenen Kompetenz —
durch theoretische Beschreibungen der Komponentenstruktur — auch eine ver-
tikale Aufschliisselung in unterschiedliche Kompetenzstufen beziehungsweise
Kompetenzniveaus vornehmen.* (Eberhardt 2013a, 52) Neben der Konzeption
kompetenzorientierter Items ermoglichen prizise Kompetenz-Formulierungen
im Sinne von can-do-Deskriptoren obendrein eine kriterienorientierte Fremd-
oder Selbst-Evaluation von Schiilerleistungen, mithilfe derer letztlich Aus-
sagen iber die Einhaltung der Bildungsmindeststandards getroffen werden
konnen. Wihrend international betrachtet die meisten Curricula des institutio-
nellen Fremdsprachenlernens — wie beispielsweise die deutschen ,,Bildungs-
standards fiir die erste Fremdsprache® (KMK 2003) oder der ,,Gemeinsame
europdische Referenzrahmen fiir Sprachen* (GER) (Europarat 2001) — keine
differenzierte horizontale und vertikale Aufschliisselung interkultureller Kom-
petenz aufweisen, kommen die im ,,Lehrplan 21 — Sprachen” vorliegenden
Kompetenzdeskriptoren dem Ideal standardorientierter Kompetenzmodelle
schon sehr nahe. Dort werden interkulturelle Kompetenzen — unter der Be-
zeichnung ,,Kulturen im Fokus® (D-EDK 2014, 72) — auf horizontaler Ebene
in interkulturelle Kenntnisse, Haltungen und Handlungen untergliedert, in
Form von can-do-Deskriptoren prizisiert und dariiber hinaus spezifische
Kompetenzniveaus festgelegt. Ungeachtet der hohen fachlichen Qualitit der
Modellierung interkultureller Kompetenz im ,,Lehrplan 21, welche Fremd-
sprachenlehrkriften zweifelsohne einen guten Uberblick iiber die zu errei-
chenden Mindestanforderungen erlaubt, erscheint die Operationalisierung
dieser Deskriptoren schwierig: Einerseits spiegeln die Beschreibungen der
einzelnen Kompetenzstufen insbesondere im Bereich der Teilkompetenzen
,,Haltungen* und ,,Handlungen® nicht eindeutig einen einheitlichen Teilaspekt
interkultureller Kompetenz wider, andererseits wire angesichts der Komplexi-
tat interkultureller Kompetenz ein noch hoherer Differenzierungsgrad der ho-
rizontalen Dimensionierung wiinschenswert.
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Untergliedert man den Prozess der Uberpriifung interkultureller Kompe-
tenzen in die Bereiche ,,Konzeption von Testaufgaben* und ,,Auswertung der
Lernerantworten®, so ist offenkundig, dass fiir den ersten Bereich innerhalb
der Fremdsprachendidaktik bereits zahlreiche Beispiele existieren, der zweite
Bereich jedoch nahezu einen schwarzen Fleck in Theorie und Praxis des
Fremdsprachenunterrichts darstellt. Bereits seit den 1980er-Jahren existiert
eine grole Bandbreite an quantitativen Instrumenten zur Messung interkultu-
reller Kompetenz, insbesondere innerhalb der Psychologie und Wirtschafts-
kommunikation, vereinzelt auch innerhalb der Angewandten Linguistik. Bei
den vorwiegend im Anwendungskontext des interkulturellen Trainings und
internationalen Austauschs eingesetzten Verfahren handelt es sich um standar-
disierte psychologische Fragebogen und Tests, mithilfe derer die Testteilneh-
menden per Fremd- oder Selbsteinschitzung evaluiert werden. Die geschlos-
senen Items enthalten in der Regel Aufgaben zur Uberpriifung von isolierten
Teilkompetenzen wie kulturellem Wissen oder interkulturellen Handlungsstra-
tegien und stiitzen sich oftmals auf die Kommentierung kulturell aufgeladener
Dokumente oder kritischer interkultureller Interaktionssituationen, sprich cri-
tical incidents. Dagegen weist u.a. Bredella (2006, 115) darauf hin, dass es
gerade fiir den Bereich interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht
charakteristisch sei, ,,Schiilerinnen und Schiiler auf den Umgang mit Proble-
men vorzubereiten, die nicht eindeutig 19sbar sind®, es gebe ,.keine standardi-
sierten Losungen, sondern interpretatorische Spielrdume.” Zudem konne es
nicht um die separate Erfassung einzelner Teilkompetenzen in Form geschlos-
sener Aufgaben gehen, sondern vielmehr um das globale Verstehen und Be-
urteilen komplexer interkulturell aufgeladener Situationen im Rahmen offener,
holistischer Aufgabenformate. Dementsprechend riicken offene Aufgabenfor-
mate stets personliche interkulturelle Erfahrungen oder fiktive interkulturelle
Kommunikationssituationen ins Zentrum und konfrontieren die Lernenden mit
darauf bezogenen Reflexionsfragen. Dabei geht es beispielsweise darum, den/
die Gesprichspartner/in sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf der
Ebene des Denkens, Fiithlens und Handelns zu beschreiben, Vorwissen in Be-
zug auf interkulturelle Kommunikationssituationen zu aktivieren oder Berei-
che des Nicht-Verstehens zu nennen. Bekannte und anerkannte qualitative Er-
hebungsinstrumente sind das ,,European Language Portfolio. The intercultural
component and learning how to learn” (Little & Simpson 2003) oder die
»Autobiography of Intercultural Encounters® von Byram (2009), welche aller-
dings beide keine Aussagen zu mdglichen Auswertungsmethoden treffen.

Mogliche Antworten auf die bis anhin kaum diskutierte Frage, wie inter-
kulturelle Reflexionen im Rahmen von schriftlichen Priifungen im Fremdspra-
chenunterricht ausgewertet werden konnen, versuche ich in meiner empiri-
schen Forschungsstudie ,,Interkulturelle Kompetenzen im Fremdsprachenun-
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terricht — Auf dem Weg zu einem Kompetenzmodell fiir die Bildungsstandards®
(Eberhardt 2013a) sowie in den darauffolgenden Fachbeitragen (Eberhardt
2016) aufzuzeigen. Im Mittelpunkt steht dabei stets die empirische Ausdiffe-
renzierung des europaweit anerkannten Modells interkultureller Kompetenz
des Fremdsprachendidaktikers Byram (1997), welcher die horizontale Dimen-
sion interkultureller Kompetenz in fiinf Teilkomponenten, die sogenannten sa-
voirs, untergliedert. In der qualitativ ausgerichteten Studie wird die interkul-
turelle Kompetenz von Franzdsischlernenden am Ende der Sekundarstufe I
aufgrund deren Reflexionen zu kulturell aufgeladenen Fotos und zu interkul-
turellen Kommunikationssituationen erhoben. Als Erhebungsinstrumente ka-
men dabei offene Fragebogen (N=106) und fokussierte Interviews (N=15)
zum Einsatz. Ausgewertet wurden die Schiilerantworten mittels deduktiver
und induktiver Qualitativer Inhaltsanalyse (Eberhardt 2013b, Mayring 2003).
Die Analyse der interkulturellen Reflexionen brachte sowohl eine sehr diffe-
renzierte horizontale Untergliederung der Teilkompetenzen savoirs, savoir
comprendre, savoir étre und savoir s’engager hervor, als auch eine vertikale
Aufschliisselung der ermittelten Teilaspekte interkultureller Kompetenz in
Form einer einheitlichen 3-Stufung. In Anlehnung an bildungswissenschaftli-
che Diskurse der Kompetenzforschung werden diese Niveaus als basales, in-
termedidres und elaboriertes Niveau bezeichnet und anhand der — auch in
Kompetenzmodellen anderer Unterrichtsficher zum Tragen kommenden —
Graduierungskriterien Abstraktion, Komplexitit und Prézision' erkldrt. Der
Abschluss der Studie sowie die Folgearbeiten widmen sich der Konzeption
von Beurteilungsrastern zur Auswertung interkultureller Reflexionen. Die fol-
gende Tabelle gibt zunichst einen Uberblick iiber simtliche im Rahmen der
Forschungsstudie (Eberhardt 2013a) empirisch ermittelten deduktiven und in-
duktiven Teilaspekte interkultureller Kompetenz im ausdifferenzierten Struk-
turmodell von Byram (1997):

Unter Berufung auf kompetenztheoretische Forschungsdiskurse wird hier unter dem
Graduierungsparameter Prdzision die Fiille an Details beziehungsweise die Genauig-
keit gelieferter Informationen in einer Ausserung verstanden. Unter der Komplexitqit
eines Teilaspekts interkultureller Kompetenz versteht man den Grad der Vernetzung
und Dimensionalitdt, und eng verbunden damit auch die Kreativitit und Weitrdumig-
keit. Der Abstraktions-Grad einer interkulturellen Reflexion spiegelt schliesslich das
Ausmass wider, in dem von konkret wahrnehmbaren kulturellen Phdnomenen abstra-
hiert wird, diese unter einem allgemeineren Blickwinkel betrachtet und somit auch
tiefer liegende, abstrakte kulturelle Ebenen beschritten werden (Eberhardt 2013a).
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Hauptkategorie/Teilkompetenz savoirs

Oberkategorie

Unterkategorie/Teilaspekt

Wissen tiber kulturelle Charakte-
ristika eigener Kommunikations-
gemeinschaften

Wissen tiber geografische Aspekte eigener Kommunikations-
gemeinschaften

Wissen tiber Gegenstinde, Institutionen, Ereignisse und Person-
lichkeiten eigener Kommunikationsgemeinschaften

Wissen tliber Denkweisen, Einstellungen, Verhaltensweisen und
Briuche eigener Kommunikationsgemeinschaften

Wissen iiber Sichtweisen kultureller Charakteristika eigener
Kommunikationsgemeinschaften von Menschen anderer Kom-
munikationsgemeinschaften

Wissen tiber Interaktions- und Kommunikationsprozesse in ei-
genen Kommunikationsgemeinschaften

Wissen tiber kulturelle Charakte-
ristika anderer Kommunikations-
gemeinschaften

Wissen {iber geografische Aspekte anderer Kommunika-
tionsgemeinschaften

Wissen iiber Gegenstinde, Institutionen, Ereignisse und Person-
lichkeiten anderer Kommunikationsgemeinschaften

Wissen iiber Denkweisen, Einstellungen, Verhaltensweisen und
Briuche anderer Kommunikationsgemeinschaften

Wissen tiber Sichtweisen kultureller Charakteristika anderer
Kommunikationsgemeinschaften von Menschen eigener Kom-
munikationsgemeinschaften

Wissen {iber Interaktions- und Kommunikationsprozesse in an-
deren Kommunikationsgemeinschaften

Kulturallgemeines Wissen iiber
Menschen, Gegenstéinde, Sprachen

Wissen tiber Eigenschaften von Kultur

Bewusstsein, dass sich Sprachen voneinander unterscheiden

Bewusstsein iiber die kulturelle Bedingtheit des menschlichen
Denkens, Fiihlens und Handelns

Wissen tiber soziale Unterschiede in eigenen und in anderen
Kommunikationsgemeinschaften

Wissen tiber historische und aktuelle Beziehungen zwischen
eigenen Kommunikationsgemeinschaften und anderen Kom-
munikationsgemeinschaften

Wissen tiber soziokulturelle Begriffe und Internationalismen

Wissen tiber die mit interkulturellen Begegnungen verbundenen An-
forderungen und Schwierigkeiten sowie deren Ursachen
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Hauptkategorie/Teilkompetenz savoir comprendre
Oberkategorie Unterkategorie/Teilaspekt
Fiahigkeit, Bereiche des Missverstehens und Stérungen in inter-
kulturellen Interaktions- und Kommunikationssituationen zu
identifizieren und zu erkléren

Fahigkeit, kulturelle Phanomene unterschiedlicher Kommuni-
kationsgemeinschaften miteinander in Bezichung zu setzen

Fahigkeit, die kulturelle Aufgeladenheit einer Situation zu iden-
tifizieren und zu erkldren

Fahigkeit, zwischen in Konflikt stehenden Interpretationen und
Sichtweisen kultureller Phinomene zu vermitteln

Hauptkategorie/Teilkompetenz savoir étre
Oberkategorie Unterkategorie/Teilaspekt

Toleranz gegeniiber Gegenstinden, Institutionen, Ereignissen,

Personlichkeiten, Denk-, Empfindungs- und Verhaltensweisen,
Interaktions- und Kommunikationsprozessen in anderen Kom-
munikationsgemeinschaften

Interesse fiir Gegensténde, Institutionen, Ereignisse, Denkwei-
sen, Einstellungen, Verhaltensweisen, Lebensbedingungen,
Interaktions- und Kommunikationsprozesse in anderen Kom-
munikationsgemeinschaften

Bereitschaft zur Perspektivendarstellung und Perspektiveniiber-
nahme im Rahmen kulturell aufgeladener Situationen
Bereitschaft, sich aktiv mit kulturellen Phdnomenen anderer
Kommunikationsgemeinschaften auseinanderzusetzen

Hauptkategorie/Teilkompetenz savoir s’engager

Oberkategorie Unterkategorie/Teilaspekt

Fahigkeit, kulturelle Phanomene und kulturell aufgeladene Situati-
onen auf der Basis expliziter Kriterien wertend zu analysieren

Fahigkeit, in interkulturellen Begegnungssituationen auf Basis
expliziter Kriterien zu interagieren und zu vermitteln

Tab. 1: Empirisches Strukturmodell interkultureller Kompetenz (Eberhardt 2013a)

Am Beispiel des Teilaspekts Wissen iiber Gegenstinde, Institutionen, Ereig-
nisse und Personlichkeiten anderer Kommunikationsgemeinschaften der Teil-
kompetenz savoirs soll im Folgenden zunichst die kriterienbasierte 3-Stufung
der Studie empirisch veranschaulicht werden. Die empirischen Reprisentatio-
nen interkultureller Kompetenz spiegeln dabei exemplarische interkulturelle
Reflexionen der untersuchten Sekundarschiiler/innen wider, graduiert entlang
der Parameter Abstraktion, Komplexitit und Prdzision:
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Teilkompetenz: savoirs

Teilaspekt: Wissen iiber Gegenstinde, Institutionen, Ereignisse und Person-

lichkeiten anderer Kommunikationsgemeinschaften

Basales Niveau

Intermediires Niveau

Elaboriertes Niveau

Abstraktion

Bild 7 geht es sicherlich
um ein FuBballspiel, wo
Frankreich gerade spielt.
Das sche ich einmal
durch die Flaggen von
Frankreich. Auflerdem
kann ich noch erkennen,
dass die Méanner jeweils
ein Baguette hochhalten.
Das gibt mir auch das
Gefiihl, dass diese Perso-
nen aus Frankreich kom-
men. Baguette ist ein
typisches Brot fiir Frank-
reich, und als ich in
Frankreich war, habe ich
jeden Morgen Baguette
bekommen.
(Ges3_Ahmed)

Auf jeden Fall hat das
Bild 7 etwas mit Frank-
reich zu tun, Ménner, an-
gezogen in den National-
farben Frankreichs,
jubeln begeistert. Sie he-
ben die Hiande hoch, in
denen sie Baguettes hal-
ten, die wiederum immer
in Verbindung mit Frank-
reich gebracht werden
und somit charakteris-
tisch fiir Frankreich sind.
Auf diesem Bild bemerkt
man sehr doll das Natio-
nalgefiihl, welches die
Franzosen miteinander
verbindet, und den gros-
sen Stolz auf ihr Land,
den sie in sich tragen.
(Gym2_Vera)

Oft spricht man ja ,,die
Franzosen machen das so
und so, bei den Franzo-
sen ist das ja so, dass
die Frauen sich nicht
rasieren” solche Sachen
einfach. Das sind Vor-
urteile, die es bei jeder
Nation gibt und die man,
wenn man nicht in dem
Land selbst gelebt hat
flir eine Zeit, dann auch
einfach glaubt, weil ir-
gendwie mdchte man
sich ja schon ein Bild
machen von einer Ge-
sellschaft. Und da kom-
men solche Vorurteile
natiirlich ganz gelegen,
sage ich jetzt mal, aber
es ist halt relativ schwie-
rig zu sagen, ob die jetzt
richtig oder falsch sind,
wenn man keine persén-
lichen Eindriicke bekom-
men hat. Ich denke, es
gibt mit Sicherheit
Frauen, die sich nicht
rasieren oder mit Sicher-
heit gibt es Menschen,
die mal mit einem
Baguette rumlaufen, weil
sie einfach ein Baguette
essen mochten. Aber es
ist ja bestimmt nicht so,
dass da jeder mit einem
Baguette rumlduft und
das jeden Tag gegessen
wird.

(Gym3_Franziska)
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Komplexitit | Bild 8 zeigt Hitler und Foto 8 hat sicherlich was | Bild 8 mdchte ich nicht
andere nationalsozialisti- | mit Frankreich zu tun. miterlebt haben, da die
sche Anhdnger vor dem | Wahrend des 2. Welt- dort abgebildeten
Pariser Eiffelturm, also | kriegs besetzten die NS-Funktiondre und der
dem Einmarsch der NS | Deutschen von 1940— Fiihrer das Sinnbild einer
in Frankreich. 1944 das Land, und die | Schreckensherrschaft
(Gym3_Nastassja) Franzosen mussten in sind. Trotzdem wiirde

den Siiden, in der ich Paris im Jahre 1940
,,Freien Zone* leben. gerne gesehen haben
Die Regierung war nicht | wegen den Verdnderun-
langer in Paris, sondern | gen zu dem Paris, das
in Vichy. Staatschef war |ich kenne. In der Deut-
Pétain, der mit Hitler schen Schule Paris hatten
zwangsweise zusammen- | wir mal ein Gesprich
arbeiten musste. mit einem Résistant aus
(Gym2_Nicole) der Zeit zwischen 1940—
1944. Mein Gedanke
war, wie er sich jetzt
wohl gefiihlt hat, von
Deutschen, den ehemali-
gen Aggressoren, befragt
zu werden.
(Gym2_Julian)

Prizision Auf dem letzten Bild Das andere Bild habe ich | Also Bild 8 hat in jedem
sehe ich den Eiffelturm. | genommen, weil dort der | Fall etwas mit Frank-
Das hat ganz klar mit Eiffelturm steht. Der ist | reich zu tun. Man sieht
Frankreich zu tun. Wenn |ja das Wahrzeichen dort | auf dem Bild den Eiffel-
ich etwas iiber Frank- und das zeigt ja schon turm, das Wahrzeichen
reich erzihlen wiirde, alles. Frankreichs. Viele Tou-
wiirde ich sofort an den | (Ges2_Stefan) risten besteigen ihn, und
Eiffelturm denken. abends, wenn es dunkel
(Ges3_Ahmed) wird, ist er schon be-

leuchtet und ein totaler
Blickfang.
(Ges3_Sarahl)

kommen- 7 8

tierte

Fotos Foto mit 3 Fussballfans, welche alle- Foto aus dem Jahr 1940, welches
samt ein franzosisches Trikot und eine | Adolf Hitler und andere Vertreter der
Baskenmiitze tragen und zugleich NSDAP vor dem Eiffelturm in Paris
selbstironisch ein Baguette in die Luft | zeigt.
halten.

Tab. 2: Empirische Reprisentationen interkultureller Kompetenz

Ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur Entwicklung eines empirisch abgesi-
cherten doménenspezifischen Kompetenzmodells ist stets die Transformation
empirischer Kompetenzreprasentationen in deskriptorenbasierte can-do-Ska-
len. Beispiele fiir sogenannte benutzerorientierte Skalen, welche zum Zwecke
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allgemeiner Aussagen iiber Lernerleistungen generalisierte, kontextfreie Be-
schreibungen von Lernerkompetenzen enthalten (Harsch 2006) und demzu-
folge auch auf andere offene Lern- oder Testaufgaben und andere Fremdspra-
chenlernende angewendet werden konnen, finden sich in der folgenden Ta-
belle. Zur Entwicklung benutzerorientierter Deskriptoren werden stets
exemplarische Schiilerduflerungen — die sogenannten Ankerbeispiele — in all-
gemeine, kontextfreie, fiir ein Niveau prototypische Kann-Beschreibungen ei-
nes Teilaspekts interkultureller Kompetenz umformuliert, getrennt nach den
Graduierungskriterien Prdzision, Komplexitdt und Abstraktion. Um den Trans-
formationsprozess von empirischen Représentationen in allgemeine Kann-Be-
schreibungen eines Teilaspekts interkultureller Kompetenz nachvollziehen zu
konnen, bezieht sich die benutzerorientierte Skala erneut auf den Teilaspekt
Wissen iiber Gegenstinde, Institutionen, Ereignisse und Personlichkeiten an-

derer Kommunikationsgemeinschaften:

Teilkompetenz: savoirs

Teilaspekt: Wissen iiber Gegenstiinde, Institutionen, Ereignisse und Person-
lichkeiten anderer Kommunikationsgemeinschaften

Basales Niveau Intermediiires Niveau Elaboriertes Niveau

Abstraktion | Die Schiiler dokumentie- | Die Schiiler dokumentie- | Die Schiiler dokumentie-
ren ein konkret-ober- ren ein vom Bezugsge- | ren ein vom Bezugsge-
flachliches Wissen iiber | genstand bedingt abstra- | genstand abstrahierendes
Gegenstinde, Institutio- | hierendes Wissen iiber Wissen iiber Gegen-
nen, Ereignisse und Gegenstinde, Institutio- stinde, Institutionen, Er-
Personlichkeiten anderer | nen, Ereignisse und Per- | eignisse und Persénlich-
Kommunikationsgemein- | sonlichkeiten anderer keiten anderer Kommuni-
schaften, welches in Kommunikationsgemein- | kationsgemeinschaften,
der Regel von stereo- schaften, welches welches in der Regel
typem Charakter ist. zum Teil stereotyp und | differenziert ist.

in Ansitzen differenziert
ist.

Komplexitit | Die Schiiler dokumentie- | Die Schiiler dokumentie- | Die Schiiler dokumentie-
ren ein isoliertes und ren ein bedingt vernetz- | ren ein vernetztes und
eindimensionales Wissen | tes und mehrdimensiona- | mehrdimensionales Wis-
tiber Gegenstinde, Insti- | les Wissen iiber Gegen- | sen iiber Gegenstinde,
tutionen, Ereignisse und | stinde, Institutionen, Institutionen, Ereignisse
Personlichkeiten anderer | Ereignisse und Person- und Personlichkeiten an-
Kommunikationsgemein- | lichkeiten anderer Kom- | derer Kommunikations-
schaften, welches in der | munikationsgemeinschaf- | gemeinschaften, welches
Regel von stereotypem ten, welches zum Teil in der Regel differenziert
Charakter ist. stereotyp und in Ansdt- | ist.

zen differenziert ist.
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Prizision

Die Schiiler dokumen-
tieren ein vages und de-
tailarmes Wissen iiber
Gegenstéinde, Institutio-
nen, Ereignisse und Per-
sonlichkeiten anderer
Kommunikationsgemein-
schaften, welches in der
Regel von stereotypem
Charakter ist.

Die Schiiler dokumentie-
ren ein bedingt prézises
und detailreiches Wissen
iber Gegenstiande, Insti-
tutionen, Ereignisse und
Personlichkeiten anderer
Kommunikationsgemein-
schaften, welches zum
Teil stereotyp und in
Ansitzen differenziert ist.

Die Schiiler dokumentie-
ren ein prazises und de-
tailreiches Wissen tiber
Gegenstéinde, Institutio-
nen, Ereignisse und Per-
sonlichkeiten anderer
Kommunikationsgemein-
schaften, welches in der
Regel differenziert ist.

Tab. 3: Benutzerorientierte Skala interkultureller Kompetenz

Indem sich benutzerorientierte Skalen ausdriicklich auf die generelle, aufga-
benunabhéngige Beschreibung der bei Fremdsprachenlernenden vorhandenen
interkulturellen Kompetenzen konzentrieren, kdnnen sie auf andere Testaufga-
ben und Lerngruppen angewendet werden. Demzufolge ist mit benutzerorien-
tierten Skalen zum Beispiel die Méglichkeit verbunden, Schiiler/innen ein
formatives Feedback zu geben, welches sich nicht auf eine spezifische Lern-
aufgabe oder Priifung, sondern auf mehrere Evaluationsmomente bezieht.

Im Gegensatz zu benutzerorientierten Skalen enthalten die Kompetenzfor-
mulierungen beurteilerorientierter Skalen keine generalisierten Kann-Beschrei-
bungen, sondern geben die einer konkreten Testaufgabe entstammenden pro-
totypischen Performanzen wieder. Demzufolge finden dort auch die in einer
Aufgabe angesprochenen spezifischen kulturellen Inhalte Erwdhnung. Beurtei-
lerorientierte Skalen konnen deshalb beispielsweise als Kodierleitfaden zur
Auswertung schriftlicher Sprachproduktionen im Kontext formativer oder
summativer Beurteilungen im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden.
Dadurch ist es also mdglich, interkulturelle Testaufgaben kriterienorientiert zu
beurteilen, indem interkulturelle Reflexionen von Fremdsprachenlernenden
mit spezifischen Teilaspekten interkultureller Kompetenz versehen und hin-
sichtlich ihres Prézisions-, Komplexitits- und Abstraktionsgrades auf ein
basales, intermedidres oder elaboriertes Niveau eingestuft werden. Im Sinne
einer praktikablen und zeitokonomischen Leistungsbeurteilung von Fremd-
sprachenlernenden bietet es sich bei beurteilerorientierten Skalen an, die Gra-
duierungskriterien Abstraktion, Komplexitdit und Prdzision zusammenzufassen
(Eberhardt 2013a). Zum Zwecke der Vergleichbarkeit der Skalentypen ist ab-
schlieBend eine solche beurteilerorientierte Skala zum Teilaspekt Wissen iiber
Gegenstdnde, Institutionen, Ereignisse und Personlichkeiten anderer Kommu-
nikationsgemeinschaften aufgefiihrt. Die Kann-Beschreibungen basieren dabei
auf prototypischen Schiilerreflexionen in Bezug auf eine im franzdsischen
Spielfilm ,,2 Tage Paris* zu beobachtende interkulturelle Kommunikationssi-
tuation in einem Fast-Food-Restaurant:
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Teilkompetenz: savoirs

Teilaspekt: Wissen iiber Gegenstinde, Institutionen, Ereignisse und Personlich-
keiten anderer Kommunikationsgemeinschaften

Basales Niveau

Intermediéires Niveau

Elaboriertes Niveau

Die Schiiler nennen im
Rahmen der Kommentie-
rung einer interkulturellen
Kommunikationssituation
einzelne konkret wahr-
nehmbare Gegenstinde,
Institutionen, Ereignisse
und Personlichkeiten und
ordnen diese als typisch
fiir simtliche Teilnehmer
einer spezifischen Kom-
munikationsgemeinschaft
ein. Dabei werden die ge-
nannten kulturellen Phéno-
mene weder prézisiert,
noch werden Abstraktio-
nen oder Vernetzungen mit
anderen kulturellen Phéno-
menen vorgenommen.

Die Schiiler nennen im
Rahmen der Kommentie-
rung einer interkulturellen
Kommunikationssituation
einzelne abstrakte oder
konkret wahrnehmbare
Gegenstiande, Institutionen,
Ereignisse und Personlich-
keiten, beschreiben diese
in Ansitzen néher und as-
soziieren sie mit Teilneh-
mern einer spezifischen
Kommunikationsgemein-
schaft. Dabei werden ein-
fache Abstraktionen von
den kulturellen Bezugs-
gegenstidnden sowie einfa-
che Vernetzungen der ge-
nannten Gegenstiande, In-
stitutionen, Ereignisse und
Personlichkeiten oder wei-
terer kultureller Phino-
mene vorgenommen.

Die Schiiler beschreiben
im Rahmen der Kommen-
tierung einer interkulturel-
len Kommunikationssitua-
tion einzelne abstrakte
oder konkret wahrnehm-
bare Gegenstinde, Institu-
tionen, Ereignisse und Per-
sonlichkeiten sehr prizise,
und assoziieren diese mit
Teilnehmern einer oder
mehrerer spezifischer
Kommunikationsgemein-
schaften. Dabei werden
weitreichende Abstraktio-
nen von den kulturellen
Bezugsgegenstianden sowie
vielfdltige Vernetzungen
der genannten Gegen-
stande, Institutionen, Er-
eignisse und Personlich-
keiten oder weiterer
kultureller Phdnomene
vorgenommen.

Tab. 4: Beurteilerorientierte Skala interkultureller Kompetenz

Ausgehend von den in diesem Beitrag vorgestellten Beurteilungsrastern sollte
in naher Zukunft der Entwurf einer jahrgangsiibergreifenden, eventuell an die
Referenzniveaus des GER anschlussfiahigen 3- oder 6-Stufung angestrebt wer-
den, welche nicht nur die interkulturellen Kompetenzen von Fremdsprachenler-
nenden am Ende der Sekundarstufe I, sondern auch diejenigen im ersten und
zweiten Zyklus der Volksschule in den Blick nimmt. Zugleich wird es notwen-
dig sein, fiir formative und summative Evaluationsmomente sowie fiir Ver-
gleichsarbeiten Verfahren der qualitativen Auswertung interkultureller Reflexio-
nen zu entwickeln, welche die Breite an Teilaspekten interkultureller Kompe-
tenz berticksichtigen, aber dennoch fiir Fremdsprachenlehrpersonen einen dem
Unterrichtsalltag angemessenen Beurteilungsaufwand mit sich bringen.
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Welche fachdidaktische Kompetenz brauchen
Lehrende? Einige Antworten im Blick auf die
Textarbeit im Fremdsprachenunterricht

Ingo Thonhauser (Pddagogische Hochschule Lausanne, Schweiz)

In meinem Beitrag riicke ich die Frage nach den fachdidaktischen Kompetenzen der
Lehrer/innen, die Deutsch als Fremdsprache im Schulbereich unterrichten, in den Mit-
telpunkt. Im Kontext der aktuellen Diskussion zur Ausbildung von Lehrenden, die hdu-
fig methodische Aspekte wie die Umsetzung von Handlungs- und/oder Kompetenzori-
entierung fokussiert, stellt sich die Frage, iiber welches fachliche savoir und savoir
faire Lehrende verfiigen miissen. Im ersten Teil des Beitrags diskutiere ich, wie diese
Frage im Fachdiskurs beantwortet wird und schlage eine Definition fachdidaktischer
Kompetenz vor. Am Beispiel der Textarbeit werden Dimensionen fachdidaktischer
Kompetenz beispielhaft erldutert. Daraus ergeben sich abschliessend einige Fragen zur
addquaten wissenschaftlichen Ausbildung von Lehrkréften.

1. Was Lehrende konnen und wissen sollen. Ein selektiver Blick
in die Literatur

Es mangelt nicht an Literatur, die sich mit der Frage auseinandersetzt, welche
Kompetenzen Lehrende brauchen, die Fremdsprachen unterrichten. In diesem
einleitenden Abschnitt stelle ich vier Elemente dar, die in den Diskussionen
der letzten zwanzig Jahre mit verschiedener Schwerpunktsetzung immer wie-
der genannt wurden. Da diese Diskussion beileibe kein Spezifikum des Fachs
Deutsch als Fremdsprache (DaF) ist, beriicksichtige ich auch einzelne Arbei-
ten aus der franzdsischsprachigen und der englischsprachigen Didaktik sowie
zwel internationale Publikationen, das ,,Europdische Profil fiir die Aus- und
Weiterbildung von Sprachenlehrkriften® (Kelly et al. 2004) und das ,,Europa-
ische Profilraster fiir Sprachlehrende*'.

Dass Lehrende iiber Fachwissen verfiigen sollten, ist konsensfdhig, wie
die fiir die deutschsprachige Forschung im Bereich der teacher cognition zen-
tralen Arbeiten von Appel (2000), Caspari (2003) oder das Projekt ,,Teacher
Education and Development Study: Learning to Teach* (TEDS-LT) (z.B. Ro-
ters & Trautmann 2014) illustrieren. Kontroverser ist hingegen die Frage, um
welches Wissen es sich im Falle der Fremdsprachenlehrer/innen handeln

' Europiisches Profilraster fiir Sprachlehrende: http://www.epg-project.eu/raster/?lang=

de [zuletzt gepriift: 12.7.2018].
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sollte. Ein Beispiel: In der franzosischsprachigen Westschweiz ist Deutsch
obligatorisch als erste Fremdsprache im Lehrplan fiir das Pflichtschulwesen,
dem ,,Plan d’études romand‘?, verankert, und man konnte annehmen, dass
sich dies in der fachwissenschaftlichen Ausbildung der zukiinftigen Lehrer/
-innen an den Germanistikinstituten der Region zeigt. Ein Blick in die Studi-
enpline belehrt rasch eines Besseren: ,,Die Westschweizer Germanistik orien-
tiert sich — inhaltlich und in ihrer Struktur — stark an der traditionellen Ger-
manistik des deutschen Sprachraums®, so lautete 2005 das niichterne und er-
niichternde Resiimee von Thérése Studer in ihrem Beitrag zur Debatte um
Inlands- und Auslandsgermanistik in der Zeitschrift ,,Deutsch als Fremdspra-
che® (Studer 2005, 208). An diesem Befund hat sich auch nach mehr als zehn
Jahren nichts gedndert; Fachwissen bewegt sich in der Germanistik der West-
schweiz, die immerhin fiir sich in Anspruch nimmt, die DaF-Lehrenden der
Sekundarstufe I und II auszubilden, im traditionellen Rahmen dessen, was
man gemeinhin als Inlandsgermanistik bezeichnet.?

Betrachtet man die Diskussion im Fach DaF insgesamt, wird die Frage
nach dem Fachwissen umfassender und differenzierter beantwortet. In der Re-
gel werden Kenntnisse der deutschen Sprache und ihrer Varietiten, der Kultur,
Literatur und Gesellschaft des deutschsprachigen Raums, der Sprachlehr- und
-lernforschung und der Bildungspolitik genannt, wie das ,,Grundsatzpapier*
des Fachverbands Deutsch als Fremdsprache (FaDaF 2006) beispiclhaft zeigt.
Wirft man einen Blick in andere didaktische Diskurse, so lassen sich dhnliche
Unterscheidungen finden. In der frankophonen didaktischen Diskussion ist
z.B. die Unterscheidung von zwei Kategorien theoretischen Wissens gingig.
Mit Bezug auf die Arbeiten von Altet (2001) wird hier zwischen savoir
théorique a enseigner, womit Wissen gemeint ist, das zum Lehr- und Lernge-
genstand wird, und savoir théorique pour enseigner, also Wissen iiber Lehr-
und Lernprozesse, unterschieden (z.B. Causa et al. 2014, &dhnlich auch
Schneuwly & Hofstetter 2009). In den beiden internationalen Publikationen,
die ich konsultiert habe, ist das fachliche Wissen weniger dominant. Das ,,Eu-
ropdische Profil fiir die Aus- und Weiterbildung von Sprachenlehrkréften® be-
stitigt einen gewissen Stellenwert dieses Fachwissens, auch, wenn die oben
genannten Bereiche explizit nur in fiinf von insgesamt vierzig Punkten er-
wiahnt werden und natiirlich nicht auf das Fach DaF bezogen sind. Im ,,Euro-
pdischen Profilraster fiir Sprachlehrende® wird hingegen davon ausgegangen,
dass fachliches Wissen in vorhergegangenen Studien erworben wurde. Auf die
Einzelsprachen bezogene Fachkenntnisse scheinen daher im Profil nicht auf,

2
3

Plan d’études romand: http://www.plandetudes.ch/ [zuletzt gepriift: 12.7.2018].
Zum Verhiltnis des Fachs Deutsch als Fremdsprache zur Germanistik verweise ich
auf Portmann-Tselikas (2015).
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einzig im Kompetenzbereich Methodik/Didaktik werden Kenntnisse im Be-
reich der Sprachlehr- und -lernforschung erwéhnt.

Mit Methodik/Didaktik ist das Stichwort fiir den zweiten Kompetenzbe-
reich gegeben, den ich hier absichtlich etwas unscharf als methodisch-didak-
tisches Know-how bezeichnen mdochte. In der deutschsprachigen Literatur ist
dies ndmlich ein diffuser Begriff (vgl. dazu Krumm 2010 und Reiss-Held &
Busch 2013, 199), mit dem in der Regel jene Fihigkeiten gemeint sind, die
Lehrende brauchen, wenn sie Unterrichtssequenzen planen und durchfiihren.*
Lehrende miissen in der Lage sein, auf Basis eines Lehrwerks Unterricht zu
planen, indem sie curriculare Vorgaben beriicksichtigen und Lehr- und Lern-
situationen schaffen, die auf Lernende mit ihren jeweiligen Spezifika ausge-
richtet sind. Dabei geht es nicht nur um die Umsetzung eines bestimmten
methodischen Ansatzes, sondern auch um den Umgang mit Heterogenitit,
Fragen der Disziplin und der Leistungsbeurteilung, um nur einige Beispiele
zu nennen. Im Unterschied zum ersten Kompetenzbereich lédsst sich das me-
thodisch-didaktische Know-how mit einem in der frankophonen Literatur ge-
brauchlichen Begriffspaar als savoir und savoir faire beschreiben — man
konnte dies im Deutschen als Wissen und Konnen wiedergeben.

Die sprachliche Kompetenz der Lehrenden ist ein dritter Bereich, der zu-
nehmend ins Zentrum dieser Diskussion riickt. Auch, wenn der/die mutter-
sprachliche Sprecher/in als Ideal im Fremdsprachenunterricht schon lange
ausgedient hat, ist die Frage der Sprachkompetenz fiir fremdsprachige Leh-
rende hdufig Anlass, die eigene Legitimitit selbstkritisch zu hinterfragen.’
Empirische Forschung untermauert zudem die entscheidende Rolle der
Sprachkompetenz (z.B. Graham et al. 2017, Tammenga-Helmantel et al.
2016). Dies hat dazu gefiihrt, dass die Beschreibung berufsspezifischer
Sprachkompetenzprofile zu einem prioritdren Anliegen wird, da ja gerade im
schulischen Fremdsprachenunterricht in der Regel Lehrende titig sind, die die
Zielsprache ebenfalls als Fremd- oder Zweitsprache erworben haben. Beispiel-
haft verweise ich hier auf ein Projekt fiir die Primarstufe und die Sekundar-
stufe I in der Schweiz, in dessen Rahmen Sprachkompetenzprofile und didak-
tische Szenarien erarbeitet wurden.® Die Ergebnisse dieses Projekts, das am

Wenn im ,,Europdischen Profilraster” der Schwerpunkt im Bereich der Kenntnisse der
Sprachlehr- und -lernforschung liegt, entspricht dies also nicht dem Sprachgebrauch
der deutschsprachigen Diskussion.

Diese Diskussion kann ich an dieser Stelle nicht ausfiihren, verweise aber beispielhaft
auf die Arbeiten von Cook (1999), Castellotti (2011) oder Kramsch (2012).

Diese Sprachkompetenzprofile wurden 2014 publiziert und sind auf der Projekthome-
page abrufbar: https://www.phsg.ch/forschung/projekte/berufsspezifische-sprachkom
petenzprofile-fuer-lehrpersonen-fuer-fremdsprachen [zuletzt gepriift: 12.7.2018].
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Européischen Fremdsprachenzentrum des Europarats auf europidischer Ebene
weitergefithrt wird’, unterstreichen, dass Lehrende iiber spezifische sprachli-
che Kompetenzen verfiigen sollten, die nicht mit allgemeinen Niveaubeschrei-
bungen zu erfassen sind.

Im Mittelpunkt des vierten Bereichs steht das Konzept der reflexiven Pra-
xis, das in der Diskussion der letzten Jahre zunehmend an Bedeutung gewinnt
(Farrell 2016, zahlreiche Beitrdge in Klippel 2016) und nicht zuletzt ein Er-
gebnis der Forschung zu teacher cognition (Borg 2006, 2013 und Caspari
2014) ist. Die Fahigkeit zur Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns
stellt einen Schwerpunkt in vielen aktuellen Konzepten der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen dar und findet auch Eingang in Forschungsdesigns
(Abendroth-Timmer 2017).

Im Folgenden unternehme ich den Versuch, den im Fach Deutsch als
Fremdsprache bisweilen unscharf gefassten Begriff der fachdidaktischen
Kompetenz zu prézisieren, indem ich zundchst vom fachlichen Wissen als
Kern dieser fachdidaktischen Kompetenz ausgehe.

2. Fachdidaktische Kompetenz im Bereich DaF/DaZ

Eine Sichtung der aktuellen Handbiicher im Bereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache ergibt, dass fachdidaktische Kompetenz kein gingiges Konzept
zu sein scheint, ja iiberhaupt nur vereinzelt erwihnt wird. Als Beispiel mag
hier das HSK-Handbuch ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® dienen, in
dem von fachdidaktischer Kompetenz nur an einer einzigen Stelle im Rahmen
der Beschreibung der Kernelemente der Ausbildung von DaF- und DaZ-Lehr-
kriften die Rede ist:

Zentrales Ziel der Deutschlehrerlnnenausbildung ist die Ausbildung von Kenntnissen
und berufsorientierten Kompetenzen in Bezug auf Prozesse des Lehrens von Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache einschlieBlich weiterer Mafinahmen der sprachlichen
und interkulturellen Bildung (fachdidaktische Kompetenz). Hierzu gehort das weite
Feld der Methodik/Didaktik. (Krumm & Riemer 2010, 1346)

Es fillt auf, dass der Schwerpunkt beim Wissen um Lehr- und Lernprozesse
und der sprachlichen und interkulturellen Bildung liegt, wihrend fachliches
Wissen unerwéhnt bleibt. Dariiber hinaus wird etwas vage auf das ,,weite Feld

Projekttitel ,,Towards a Common European Framework of Reference for language
teachers®: http://www.ecml.at/ ECML-Programme/Programme2016-2019/Towards
aCommonEuropeanFrameworkofReferenceforLanguageTeachers/tabid/1850/langu-
age/en-GB/Default.aspx [zuletzt gepriift: 12.7.2018].
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der Methodik/Didaktik* verwiesen. Im ersten Band der Reihe ,,.Deutsch Leh-
ren Lernen® des Goethe-Instituts wird fachdidaktische Kompetenz als ein Wis-
sensbereich definiert, der die fachliche Kompetenz ergénzt und methodisches
savoir-faire hinzufiigt: ,,Zur fachdidaktischen Kompetenz gehort das Wissen
iiber die Lernergruppe(n), tiber Lernschritte und Aufgaben, iiber Unterrichts-
ziele sowie die Fahigkeit, auf der Basis dieses Wissens, konkrete Schritte im
Unterricht zu planen und umzusetzen.” (Legutke & Schart 2012, 58) Hier
wird fachspezifisches Wissen nur sehr partiell als Teil der fachdidaktischen
Kompetenz erfasst, wihrend die Fahigkeit zur Umsetzung in konkreten Lehr-
und Lernsituationen im Sinne eines savoir faire deutlicher hervorgehoben
wird. Dies erweckt nun geradezu den Anschein, als spiele fachliches Wissen
hier keine oder nur eine sehr untergeordnete Rolle. Ein Blick iiber die Gren-
zen des Fachs DaF/DaZ hinaus erscheint also an dieser Stelle mehr als ge-
rechtfertigt.

Hierzu greife ich zunédchst auf einen Klassiker der fachdidaktischen Lite-
ratur zurlick. Lee S. Shulman beschrieb schon 1987 in einem einflussreichen
Artikel Wissensbereiche, iiber die Lehrende verfiigen missen, als teacher
knowledge und unterstreicht in diesem Zusammenhang die Bedeutung von
pedagogical content knowledge, die er auf folgende Weise definiert:

Among those categories, pedagogical content knowledge is of special interest
because it identifies the distinctive bodies of knowledge for teaching. 1t represents
the blending of content and pedagogy into an understanding of how particular
topics, problems, or issues are organized, represented, and adapted to the diverse
interests and abilities of learners, and presented for instruction. (Shulman 1987,
8, [Hervorhebungen 1.T.])

Die Tatsache, dass Lehrende ihr fachliches Wissen in der Unterrichtssituation
so einsetzen miissen, dass daraus Lerngelegenheiten fiir ihre Schiiler/innen
werden, ist eine wenig iiberraschende, aber folgenreiche Beobachtung. Mit
den im Text von mir hervorgehobenen Verben beschreibt Shulman Prozesse
der Anpassung, Neuorganisation und Pridsentation von fachlichen Inhalten, die
diese zu Lerngegenstinden werden lassen. Dem Konzept pedagogical content
knowledge war v.a. in der Didaktik der Naturwissenschaften grosser Erfolg
beschieden, obwohl Shulman vom Beispiel des Literaturunterrichts in der
Schulsprache Englisch ausging. Ebenfalls in den 80er-Jahren prigte Yves
Chevallard in der frankophonen Didaktik den Begriff der transposition didac-
tique, um zu beschreiben, auf welche Weise aus dem Fachwissen der Bezugs-
wissenschaften schulische Lehr- und Lerngegenstinde werden (Chevallard
1985). Bei Chevallard ging es zundchst um die Didaktik der Mathematik,
seine Ideen fanden jedoch grossen Anklang, und das Konzept der transposi-
tion didactique gehort heute zum Repertoire der franzosischsprachigen Fach-
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didaktiken, wie Bernard Schneuwly in einem in deutscher Sprache erschienen
Beitrag darlegt. Seine Beschreibung des Prozesses des Transponierens ist auf-
schlussreich:

Der Prozess des Transponierens verdndert notwendigerweise das Wissen und Koénnen:

— Es hat in der didaktischen Situation nicht mehr die gleiche Bedeutung, da es Ge-
genstand des Lehrens und des Lernens wird.

— Es hat nicht mehr dieselbe Form: Es ist ,,appretiert”, also zugeriistet, um gelernt
zu werden, es ist in seine Bestandteile zerlegt. (Schneuwly 2013, 21)

Man sieht, die mit der transposition didactique verbundenen Modifikationen
fachlicher Inhalte sind Shulmans ,,blending of content and pedagogy* nicht
undhnlich. Mir scheint, dass diese Konzepte fiir eine prézisere Fassung fach-
didaktischer Kompetenz hilfreich sind. Auch im deutschsprachigen Raum fin-
den sich dhnliche Uberlegungen im Bereich der Didaktiken naturwissenschaft-
licher Féacher: Wolfgang Hallet diskutiert fachdidaktische Kompetenz am Bei-
spiel der Biologie und kommt zum Schluss, dass es sich um die Fahigkeit
handelt, ,,fachliche Inhalte so auszuwihlen und zuzuschneiden, dass sie aktive
Lern- und Wissenserwerbprozesse anhand zentraler und exemplarischer fach-
licher Inhalte ermdglichen® (Hallet 2006, 45). Es ist offensichtlich, dass sich
dies nur teilweise auf den Fremdsprachenunterricht anwenden ldsst. Wenn
man von bestimmten gymnasialen Traditionen absieht, geht es im Fremdspra-
chenunterricht ja nicht prioritdr um die Vermittlung sprachwissenschaftlicher
oder literaturwissenschaftlicher Kenntnisse, sondern um den Erwerb und Aus-
bau kommunikativer Kompetenz in der Zielsprache. Trotzdem gilt es auch im
Falle des Fremdsprachenunterrichts zu verstehen, wie sich das Fachwissen
von Lehrenden im Unterricht verdndert. Lehrende nutzen ja auch hier das im
Verlauf ihrer Ausbildung erworbene Wissen und Koénnen, um ihr Fach, in
unserem Fall das Deutsche als Fremdsprache (DaF), zu unterrichten, d.h. um
es in einer spezifischen Situation zum Lehr- und Lerngegenstand werden zu
lassen. Ich schlage vor, diese Fahigkeit auch im Falle des Fremdsprachenun-
terrichts als fachdidaktische Kompetenz zu bezeichnen. Wenn wir diese be-
schreiben wollen, miissen wir verstehen, wie Lehrende ihre fachspezifische
pedagogical content knowledge im DaF-Unterricht einsetzen oder, etwas an-
ders formuliert, auf welche Weise sie ihr savoir und savoir faire nutzen, um
Lehr- und Lernsituationen zu schaffen. Dies ist ganz im Sinne von Donald
Freeman und Karen E. Johnson, die schon 1998 ,,a deeper examination of our
subject matter — language — as it becomes classroom content forderten (Free-
man & Johnson 1998, 413). Eine solche Untersuchung des Lehr- und Lern-
gegenstands DaF kann nicht ausschliesslich theoretisch im Bereich der (An-
gewandten) Linguistik, der Literaturwissenschaft und der Sprachlehr- und
-lernforschung geleistet werden — schliesslich entzieht sich das, was in den
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Klassen passiert, fiir gewohnlich dem Blick aus den Fenstern der Gelehrten-
stuben. Es fiihrt kein Weg an empirischer Forschung an den jeweiligen Lern-
orten vorbei. Im Folgenden stelle ich am Beispiel einer Studie zur Textarbeit
dar, zu welchen Ergebnissen man auf diese Weise kommen kann.

3. Fachdidaktische Kompetenz: authentische Texte
im Unterricht DaF

Ausgangspunkt dieses Abschnitts ist ein qualitativ angelegtes Projekt an einer
Primarschule des Kantons Waadt, in dem es zentral um Formen von Textarbeit
mit dem Lehrmittel ging.® Im Gesprich mit den Lehrenden wurden zunichst
jene authentischen Texte im Lehrwerk identifiziert, die sie im Unterricht als
besonders geeignet oder besonders problematisch erlebten. Darauf folgte eine
Phase der Unterrichtsbeobachtung, in der eben diese Lektionen im Mittelpunkt
standen, und schliesslich Auswertungsgesprache im Sinne reflexiver Praxis.
Dabei wurde deutlich, dass die im Lehrwerk angelegte Textarbeit von den
Lehrenden auf hochst heterogene Weise in die Praxis umgesetzt wurde. So gab
eine Lehrperson an, auf die Arbeit mit Postkarten aus verschiedenen deutsch-
sprachigen Regionen, die als authentische Texte im Lehrwerk angeboten wur-
den, entweder zu verzichten oder diese nur sehr kurz zu behandeln, wihrend
eine Kollegin gerade diesen Teil als einen ihrer bevorzugten Momente im Un-
terrichtsjahr bezeichnete und eine Fiille von Aktivititen beschrieb. In der Ana-
lyse wurde deutlich, dass sich die Textarbeit mit authentischen Texten komple-
xer darstellt als vermutet. Authentische Texte haben textsortenspezifische Cha-
rakteristika und lassen sich prototypisch Klassen von Texten zuweisen, die
man gemeinhin Textsorten nennt. Diese konnen nach sprachlich-strukturellen,
situativen und funktionalen Merkmalen beschrieben werden, sie lassen sich
,als konventionell geltende Muster bestimmten (komplexen) sprachlichen
Handlungen* (Thurmair 2010, 284) zuordnen. Lehrende verfiigen tiber fachli-
ches Wissen zu Textsorten oder sind, aufgrund ihrer fachlichen Ausbildung, in
der Lage, sich dieses Wissen zu erarbeiten. Wenn diese Texte nun Gegenstand
des Unterrichts DaF werden, kommt fachdidaktische Kompetenz ins Spiel.
Schliesslich geht es im DaF-Unterricht in der Primarschule nicht um die Ver-
mittlung textlinguistischer Kenntnisse, sondern um die Entwicklung von
Sprachkompetenz. Damit ist ein anderer, ein fachdidaktischer Blick auf die
Merkmale dieser Textsorten erforderlich. An den sprachlich-strukturellen

8 Ich kann dieses Projekt hier nur kurz skizzieren; fiir eine ausfithrlichere Darstellung

verweise ich auf Thonhauser (2016).
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Merkmalen ist nun interessant, ob diese fiir die/den Lernende/n sprachlich zu-
génglich sind und dariiber hinaus sinnvolle Lerngelegenheiten bieten. Noch
offensichtlicher sind die Verdnderungen im situativen und funktionalen Be-
reich. Texte aus der Tourismuswerbung, die sich in einem DaF-Lehrwerk wie-
derfinden, sind hier in eine Kommunikationssituation eingebettet, fiir die sie
nicht verfasst wurden. Lernende lesen diese Texte im Lehr- und Lernkontext
der obligatorischen Schule. Sie lesen diese Texte auch nicht aus Eigeninte-
resse, sondern weil sie miissen. Die Texte sind Teil einer sprachdidaktisch be-
griindeten Aufgabenstellung, die auf die Entwicklung landeskundlicher und
sprachlicher Kompetenzen abzielt. Dies wirft ein neues Licht auf die Frage
der Authentizitdt von Texten und Textarbeit, wie Hufeisen & Thonhauser
(2016) an Beispielen zeigen. Authentische Texte sind im Fremdsprachenunter-
richt ein Mittel, um Lehr- und Lerngelegenheiten zu schaffen, die von Lernen-
den im besten Fall als sinnvoll, als authentisch erlebt werden. Mit anderen
Worten: Die vielbeschworene Authentizitit der Texte ist nicht per se Garant
fiir solche Lehr- und Lerngelegenheiten, es ist die fachdidaktische Kompetenz
von Lehrenden, die ihr fachliches Wissen nutzen, um diese zu schaffen. Text-
linguistische und landeskundliche Kenntnisse werden im Sinne der transposi-
tion didactique in eine Unterrichtssituation iibersetzt, und es liegt auf der
Hand, dass dazu auch methodisch-didaktisches Know-how nétig ist, was die
eingangs dargestellte Aufteilung der Kompetenzbereiche weniger plausibel er-
scheinen lasst. Fachliche Kenntnisse sind in diesem Prozess, den Shulman so
treffend als ,,blending of knowledge and pedagogy* beschreibt, nur eine Seite
der Medaille: methodisch-didaktisches Know-how ist integraler Bestandteil
der Planung und Umsetzung von Unterrichtssequenzen.

4. Implikationen fiir die Ausbildung von Lehrenden im Bereich DaF

Wie entwickeln Lehrende nun diese fachdidaktische Kompetenz? Wenn fach-
wissenschaftliche Kenntnisse nur eine Komponente dieser Kompetenz sind,
stellt sich die Frage, welche Schwerpunkte in der Ausbildung von Lehrenden
zu setzen sind, damit sie diese fachdidaktische Kompetenz entwickeln kdnnen.
Aus den bisherigen Ausfiihrungen geht hervor, dass sich dieses Wissen und
Kénnen nur im Kontakt mit der Praxis entwickeln kann, d.h. in Unterrichts-
versuchen, die von reflexiver Praxis begleitet werden. Dies ldsst das in vielen
Kontexten géngige ,,2-Phasenmodell” der Ausbildung, in dessen Rahmen in
einer universitidren Ausbildung Fachkenntnisse erworben werden, auf die dann
eine meist wesentlich kiirzere didaktische Ausbildung folgt, problematisch er-
scheinen (vgl. z.B. Raith 2011, Thonhauser 2015). Es ist ein Gemeinplatz der
einschldgigen Literatur, dass die Praxisferne der universitiren Ausbildungs-
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phase ein wesentlicher Faktor fiir den ,Praxisschock® ist, den viele Berufsein-
steiger/innen beklagen. Dies ist darin begriindet, dass die Entwicklung (fach-)
didaktischer Kompetenzen in der zweiten Ausbildungsphase vielfach im Eil-
verfahren erfolgt und zudem mit einer ersten, eigenverantwortlichen Lehrtd-
tigkeit an einer Schule verkniipft ist. Der Berufseinstieg stellt daher viele
junge Lehrende vor hohe, komplexe Anforderungen. Ein frither Kontakt mit
dem Praxisfeld Deutschunterricht im Sinne forschenden Lernens und reflexi-
ver Praxis ist fiir die Entwicklung fachdidaktischer Kompetenz unerlésslich
und miisste von Anfang an Teil der Ausbildung von Lehrkriften sein. Der
Kern dieser Forderung, zu der mein Versuch der Beschreibung fachdidakti-
scher Kompetenz fiihrt, ist keineswegs neu; sie ist geradezu ein alter Hut der
Diskussion zur Ausbildung von Lehrenden im Bereich DaF/DaZ. Dies illus-
triert das eingangs erwéhnte ,,Grundsatzpapier” des Fachverbands Deutsch als
Fremdsprache, das seinerseits auch seine Vorldufer hat. An der Aktualitét der
Forderung hat sich nichts gedndert, wie die auf der Basis umfangreicher Vor-
arbeiten formulierte neunte These der an der IDT 2017 verabschiedeten Re-
solution eindriicklich unterstreicht:

These 9: Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden

Die Ausbildung von Lehrkriften fiir DaF und DaZ sollte den Prinzipien Kompetenz-
orientierung und Berufsorientierung folgen. Fachwissenschaftliche Inhalte sind mog-
lichst von Anfang an mit Fachdidaktik und Unterrichtspraxis zu verbinden, da Unter-
richten im Spannungsfeld von fachdidaktischer Theorie, Erfahrungswissen von (an-
gehenden) Lehrkriften, begleitetem Unterrichten und Reflexion von Unterricht erlernt
wird. (,,Freiburger Resolution zur Sprachenpolitik”, abgedruckt in Forster Vosicki
et al. (2019): IDT 2017, Bd. 3, Sprachenpolitik)

Ob es sich bei dieser Diskussion nun auch um eine Spielart des ,,erfolgreichen
Scheiterns* von Reformen handelt, wie sie Berthele in seinem Beitrag in die-
sem Band beschreibt? Erfolgreich wire dieses Scheitern oder ,,mithsame Vo-
rankommen®, wie ich etwas optimistischer formulieren wiirde, wenn es dazu
fiihrt, dass wir das Kerngeschéft von DaF/DaZ — das Lehren und Lernen der
fremden Sprache Deutsch — forschend besser verstehen. Es ist offensichtlich,
dass es uns nach wie vor an empirischer Forschung zur Praxis der Lehrenden
in den Schulen, in denen weltweit DaF gelernt wird, fehlt. Wenn es gelingt,
diese Forschung zu leisten und sie mit der Praxis der Ausbildung von Leh-
renden in Verbindung zu setzen, wéren wir sogar einen grossen Schritt weiter.
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Herausforderungen fiir die Lehrer/innenausbildung
Ilona Feld-Knapp (ELTE, Budapest)

Im vorliegenden Beitrag befasse ich mich mit der Frage, wie die Lehrerausbildung sich
der Aufgabe stellen kann, angehende Lehrende so auf ihren Beruf vorzubereiten, dass
sie wihrend des Studiums die Komplexitit des Praxisfeldes wahrnehmen, ihre zukiinf-
tigen Aufgaben erkennen und sie durchfiihren lernen.

Nach einem Uberblick iiber die Titigkeitsfelder im Praxisfeld des schulischen DaF-Un-
terrichts werde ich mich mit der Problematik der Definition, Beschreibung und Ent-
wicklung von Lehrkompetenzen befassen. AnschlieBend werde ich mich mit den Lehr-
kompetenzen im Kontext der Inhalte der universitdren DaF-Lehrerausbildung auseinan-
dersetzen. Dabei konzentriere ich mich auf die Fragen, durch welche Inhalte der
Ausbildung die Fundierung und Entwicklung von Wissen und Konnen fiir den Lehrer-
beruf unterstiitzt werden konnen und wie diese Inhalte angeboten werden sollten, damit
die Ausbildungszeit der zukiinftigen Lehrenden sinnvoll und effektiv fiir die Vorberei-
tung auf ihren Beruf erlebt wird und fiir sie zu Zufriedenheit fiihrt.

1. Das Praxisfeld von Fremdsprachenlehrpersonen

In den Lehrplinen des schulischen Fremdsprachenunterrichts wird heute die
Forderung der sprachlichen Handlungsfahigkeit als oberstes fachliches Ziel
betrachtet und im Komplex der kommunikativen Kompetenz beschrieben.
Der Fremdsprachenunterricht an der Schule muss iiber die Realisierung der
fachlichen Ziele hinaus auch andere Funktionen vor allem im erzieherischen
Bereich tibernehmen. Daraus ergeben sich viele, tiber die Verwirklichung der
eng gefassten fachlichen Lehrziele weit hinausgehende Aufgaben, die wich-
tige Bestandteile der alltdglichen Lehrerarbeit darstellen und das Praxisfeld
pragen.

Schauen wir uns jetzt an, wie sich diese Lehrziele bei der Realisierung im
Praxisfeld des DaF-Unterrichts niederschlagen und welche konkreten Aufga-
ben flir erfahrene und angehende Lehrende die groBten Herausforderungen
darstellen. Dabei stiitze ich mich auf eigene Forschungsergebnisse, die ich im
Rahmen einer fachdidaktisch angelegten, empirischen Untersuchung im Be-
reich der Lehrerforschung in den letzten Jahren in Ungarn erarbeitet habe. Die
Untersuchung setzte sich zum Ziel, praktizierende und angehende Fremdspra-
chenlehrende den Beruf und ihre Aufgaben im Praxisfeld in ihrer subjektiven
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Wahrnehmung kennenlernen zu lassen, um auf die nétigen Lehrkompetenzen
zu schlieen und fiir die inhaltliche Reform der Lehrerbildung Empfehlungen
zu formulieren. Die Daten wurden mittels Fragebdgen und Interviews erhoben
und qualitativ ausgewertet (ausfiithrlicher dargestellt bei Feld-Knapp 2014a,
2015). Diese Forschung fiigt sich in die Professionsforschung innerhalb der
Fremdsprachendidaktik ein, welche sich in der letzten Zeit vor allem mit der
Problematik des Wissens und Konnens der Lehrperson differenziert auseinan-
dersetzt (Trautmann 2010). Dieses Interesse fiir die Lehrenden geht auf die
Erkenntnis der 1990er-Jahre zuriick, dass der Unterricht kein Prozess-Pro-
dukt-Konzept, sondern ein komplexes, von vielfiltigen Wechselbeziehungen
sowie von Wert- und Interessenkonflikten geprigtes und damit potenziell un-
vorhersehbares Geschehen darstellt (Schart 2014).

Von allen Befragten wird die Komplexitit des Praxisfeldes hervorgehoben
und ihre Wichtigkeit fiir den Lehrerberuf betont. Die Aufgaben an der Schule
gehen allgemein weit iiber die fachlichen Aufgaben hinaus, vor allem im er-
zieherischen Bereich nimmt ihre Komplexitdt stindig zu.

Aus den Titigkeitsfeldern ergeben sich laut Forschungsergebnissen fiir die
Lehrenden Aufgaben mit facheriibergreifendem Charakter, die in jedem Fach
préasent sind, und solche, die fachspezifisch sind. Zu den facheriibergreifenden
Aufgaben gehoren beispielsweise der Umgang mit heterogenen Gruppen, die
Verwirklichung der Binnendifferenzierung, das sich Zurechtfinden zwischen
den Erwartungen der Eltern, der Schule, der Lernenden und der Gesellschaft,
die Ubereinstimmung der Rahmenbedingungen des institutionellen Unterrichts
mit den individuellen Interessen der Lernenden sowie der Umgang mit dem
stindigen Druck zur Anpassung an die sich wandelnden Rahmenbedingungen
(Prifungssysteme, Stundenzahlen usw.).

In Bezug auf die fachspezifischen Ziele stellt die Forderung der sprachli-
chen Handlungsféhigkeit die zentrale Aufgabe dar. Dabei wird auf die Wich-
tigkeit des Ausbaus der Sprachbasis und hier vor allem auf die grammatischen
Kenntnisse grofler Wert gelegt. Als ein neuer Arbeitsbereich wird die Auswei-
tung der sprachlichen Handlungsfahigkeit auf mehrere Sprachen genannt, d.h.
die Frage, wie der Deutschunterricht einen Beitrag zur Forderung der indivi-
duellen Mehrsprachigkeit leisten kann. Die Wichtigkeit der Forderung der
mehrsprachigen Handlungsfdhigkeit wird von allen Befragten erkannt, aber
die meisten Lehrenden sind bei der Umsetzung ratlos und unerfahren. Dieje-
nigen, die selbst mehrere Sprachen beherrschen, fordern intuitiv die individu-
elle Mehrsprachigkeit der Lernenden, aber nicht systematisch. Thr Bewusst-
sein wird durch das Konzept, die Fremdsprache als ein isoliertes Fach zu
behandeln, gepréigt und ihr Aufgabenverstindnis erstreckt sich auf den Unter-
richt einer Sprache. Bei dieser Aufgabe weisen die Befragten explizit auf
Wissensdefizite hin, was im Umkehrschluss bedeutet, dass die Lehrenden
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viele Anregungen und Fortbildungen fiir die Verwirklichung dieses Zieles
brauchen.

Die Motivierung der Lernenden fiir die deutsche Sprache und Kultur wird
von allen Befragten als eine der schwierigsten Aufgaben erwihnt. Deutsch
wird in Ungarn iiberwiegend nach Englisch unterrichtet. Viele Lernende den-
ken, dass die Beherrschung von Englisch als einziger Fremdsprache fiir die
Orientierung in der Welt ausreicht. Die Deutschlehrenden miissen sich gegen
diese weltweit vorherrschende Tendenz durchsetzen, die Lernenden und ihre
Eltern fiir Deutsch gewinnen, damit das Erlernen von Deutsch, einer zweiten
Fremdsprache, als eine Chance fiir ihre Zukunft aufgefasst wird, weil sich die
investierte Zeit und Energie spéter auszahlen wird. Diesen Gewinn miissen
Lernende selbst erleben konnen.

Zwei Dinge sind aufgrund der Befragung fiir mich eindeutig. Jede Lehr-
person hat ein eigenes Berufsprofil. Trotz Gemeinsamkeiten bei der Wahrneh-
mung der Aufgaben setzen sie unterschiedliche Akzente. Hier mochte ich den
individuellen Charakter des Berufs hervorheben. Der Lehrerberuf ist im engen
Sinne als ein Ort der eigenstdndigen Problemldsungen und selbststindiger
Entscheidungen zu beschreiben. Die individuellen Berufsprofile werden durch
die biografischen Erfahrungen beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen
maBgebend beeinflusst. Bei der Uberwindung ihrer friiheren Erfahrungen und
fiir die Offenheit bei der Verwirklichung neuer Ziele, die sich aus den gegen-
wirtigen Bediirfnissen der Lernenden ableiten, brauchen Lehrende ein profes-
sionelles Selbstbewusstsein, dessen Ausbau wihrend der Ausbildungszeit be-
ginnen muss (Krumm 2006).

Der Erfolg der Arbeit einer Lehrperson misst sich an den Lernerfolgen.
Diese werden an der Schule durch viele, den Einfluss der einzelnen Lehrper-
sonen transzendierende Faktoren bewirkt. Ein erfolgreicher Unterricht ist das
Ergebnis einer guten Zusammenarbeit zwischen der Institutsleitung, den Kol-
leg/innen, den Eltern und vor allem den Lernenden. In diesem weiteren Sinne
stellt der Lehrerberuf eine Teamarbeit dar, der die Fahigkeit zur Kooperation
zugrunde liegt.

2. Lehrkompetenzen. Definition und Beschreibung

Der Begriff der Lehrkompetenz setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Der
erste Teil des Kompositums bezeichnet eine bewusste Tatigkeit, die von den
Lehrenden im Unterricht durchgefiihrt wird, um bestimmte Ziele zu verwirk-
lichen. Im heutigen Konzept von Unterricht steht das Lernen im Mittelpunkt,
und Lehren wird als Optimierung betrachtet, die sich in Beratung, Begleitung,
sowie in Forderung und Unterstiitzung duflert. Die Lehrperson wird als zen-
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traler Akteur des unterrichtlichen Geschehens angesehen (Caspari 2016). Sie
fungiert gleichzeitig als Lernbegleiter und Lernermdglicher und trdgt im Un-
terricht die Verantwortung fiir das Geschehen (Konigs 2014).

Der zweite Teil, der Begriff Kompetenz, wird im Kontext von Lernen und
Lehren durch die Erziehungswissenschaften mehrheitlich als Problemldsungs-
fahigkeit aufgefasst und definiert. Unter Kompetenzen werden die bei Indivi-
duen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten verstanden, bestimmte Probleme zu l6sen sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten,
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu konnen (Weinert 2001). Dieser Kompetenzbegriff erlaubt es,
anstelle pauschaler und meist subjektiver Vorstellungen vom ,guten® Lehrer
die auszubildenden Fahigkeiten und Fertigkeiten an den beruflichen Tétig-
keitsfeldern im Unterricht zu orientieren.

Der Begriff der Lehrkompetenz ist ein duferst komplexes Phinomen und
umfasst ein Biindel von Wissen, Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen,
iiber welche Lehrende verfiigen miissen, um Lernprozesse zu fordern und Un-
terricht zu gestalten. In diesem Biindel haben alle Bereiche eine wichtige
Funktion, die sich in der Féahigkeit der Lehrenden zeigt, theoretisches Wissen,
praktische Erfahrungen, erlernte Fertigkeiten, Einsichten und Einstellungen zu
verbinden (Krumm 2014).

In der Fachliteratur etablierten sich unterschiedliche Kriterien fiir die
Klassifizierung und Beschreibung der Lehrkompetenzen (Hallet 2006, Krumm
2012, 2016, Miller-Hartmann & Schocker-v. Dithfurth 2004, Legutke &
Schart 2016).

Drei Komponenten werden in allen Beschreibungen zentrale Rollen zuge-
schrieben. Es handelt sich um die professionelle Urteilskraft, die situative
Handlungskompetenz und die Reflexionskompetenz (Duxa 2001, Krumm
2016, Kiister 2016). Auf die im Titel formulierte Frage ,,Was miissen Leh-
rende konnen? bietet sich die folgende Antwort an: Lehrende miissen die
Herausforderungen des Unterrichts als Aufgabe erkennen konnen; hier zeigt
sich ihre Urteilskraft. Thre Handlungskompetenz tritt zutage, wenn sie in der
konkreten Situation die Aufgaben in die Tat umsetzen und bewiltigen kdnnen.
In der Fihigkeit, ihre Tétigkeit auf der Metaebene reflektieren zu konnen,
realisiert sich ihre Reflexionskompetenz.

3. Lehrkompetenzen und ihre Entwicklung

Seit den 1990er-Jahren wird iiber das Bildungswesen in Bezug auf die He-
rausforderungen der Wissensgesellschaft und die Qualitdt des Unterrichts in-
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ternational viel diskutiert. Durch die PISA-Studien kamen die Defizite der
Schule zum Vorschein, und seit dieser Zeit wird die Verantwortung der Leh-
renden intensiv und kontrovers thematisiert. Die kritischen Reaktionen sind
einerseits logische Folgen der Geschehnisse; mit Recht erwartet jede Gesell-
schaft, dass sich die jungen Generationen an der Schule ein zeitgeméfBes Wis-
sen und Konnen aneignen. Dazu miissen Lehrende einen Beitrag leisten. An-
dererseits sind die Lehrenden aber nur in der Lage, diesen gesellschaftlichen
Erwartungen Rechnung zu tragen, wenn sie selber fiir ihren Beruf eine gute
Ausbildung, fiir die Erweiterung und Aktualisierung ihrer Kenntnisse gute
Fortbildungsmoglichkeiten erhalten und eine finanzielle und moralische Aner-
kennung seitens der Gesellschaft genieBen.

Angeregt durch diese Diskussion wurden fiir die Verbesserung der Fremd-
sprachenlehreraus- und Fortbildung auf europdischer Ebene im letzten Jahr-
zehnt zwei Initiativen ins Leben gerufen, die einen wichtigen Beitrag zur
Steigerung der Professionalitdt des Lehrerberufs leisten.

Das ,,Europdische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung® (EPOSA)
(Newby et al. 2007) wurde 2007 am Europdischen Fremdsprachenzentrum in
Graz entwickelt. Es zielt direkt auf die Lehrerbildung. Das EPOSA ist ein
Dokument fiir angehende Fremdsprachenlehrkréfte. Es stellt die erste syste-
matische, kompetenzorientierte Beschreibung des Lehrerkonnens dar. Die
Kompetenzen sind sieben Handlungsbereichen zugeordnet, die wiederum in
Subkategorien unterteilt sind, in denen sich dann jeweils vier bis zwdlf
Kann-Beschreibungen finden. Im Zentrum stehen die 193 ,,Beschreibungen
von Kompetenzen® zur Selbstbeurteilung, die das breite Spektrum der Aufga-
ben der Lehrpersonen, in denen ihre Kompetenzen erforderlich sind, abzude-
cken versuchen. Die angehenden Lehrpersonen kdnnen einerseits ihren eige-
nen Kompetenzstand und die Entwicklung ihres Konnens beurteilen und diese
fiir sich selbst sichtbar machen. Andererseits konnen sie mithilfe dieses indi-
viduellen Instruments die Komplexitdt ihrer Aufgaben erkennen und die Stu-
dieninhalte in ihrer Bedeutung fiir das spitere Berufsfeld top-down erfassen.
Durch die fachlichen Reflexionen wird ihr professionales Selbstbewusstsein
entwickelt.

Das ,,Europdische Profilraster fiir Sprachlehrende® (EPR) (North et al.
2013) wurde 2013 verdffentlicht und zielt auf die Lehrerfort- und -weiterbil-
dung. In diesem Dokument sind die Kompetenzbeschreibungen sechs aufei-
nander aufbauenden Entwicklungsstufen zugeordnet. Mithilfe dieses Instru-
ments konnen die Lehrenden ihr eigenes Profil erfassen und auf den Priifstand
stellen, iiber welche Kompetenzen sie schon verfligen und in welchen Berei-
chen sie eine Fortbildung fiir ihre Arbeitsbereiche anstreben miissen. Dieses
Instrument fungiert als Diagnoseinstrument und dient vor allem zur Bestan-
desaufnahme des Lehrerkdnnens in Bezug auf die Aufgaben im konkreten
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Praxisfeld. Diese Art der Beschreibungen von Lehrkompetenzen fordert das
reflexive Lehren, so dass Lehrende zum einen iiber den eigenen Unterricht
individuell nachdenken, was sie und warum sie was machen, welche Wirkung
ihre Entscheidung auf den Lernerfolg der Lernenden hat. Zum anderen wer-
den sie angeregt, sich iiber den Unterricht mit den Kolleg/innen auszutau-
schen und ihre eigenen Entscheidungen zu erldutern, die Einstellungen der
anderen kennenzulernen und zum Schluss die eigene zu revidieren oder eine
Bestétigung zu erhalten. Die positive Riickmeldung seitens der Kolleg/innen
hat einen hohen Stellenwert fiir jede Lehrperson und stirkt ihr Selbstbewusst-
sein.

Bei beiden Instrumenten geht es ausschlielich um die spezifischen péada-
gogischen, fachdidaktischen Lehrkompetenzen, die die Lehrenden in unter-
schiedlichen, konkreten padagogischen Situationen kennen-lernen, analysieren
und in ihrer eigenen Praxis anwenden konnen.

Wie der ,,Gemeinsame europdische Referenzrahmen“ (GER) (Europarat
2001) sind auch das EPOSA und das EPR Dokumente, die auf der Basis der
neuesten Erkenntnisse der Bezugswissenschaften entstanden sind und in ihrer
Bedeutung fiir die Professionalisierung des Lehrerberufs einen Meilenstein
darstellen. Sie konnen jedoch nicht allen Herausforderungen gerecht werden.
Dazu gehdren zwei konkrete Bereiche: die Mehrsprachigkeit der Lernenden
als Chance zu betrachten und zu nutzen sowie die interkulturelle Dimension
(Krumm 2014). Beide Bereiche werden als zukiinftige Aufgabenbereiche fiir
Fremdsprachenlehrende mit Sicherheit an Bedeutung gewinnen und spezifi-
sche Lehrerkompetenzen verlangen. Fiir diese Aufgaben fehlen noch die ent-
sprechenden Deskriptoren; die sprachliche Handlungsfédhigkeit wird eng
gefasst, nur auf eine Sprache bezogen, und die Forderung des strategischen
Verhaltens der Lernenden beim Umgang mit ihrer individuellen Mehrspra-
chigkeit — beispielsweise die Fihigkeit fiirs Transferieren, fiirs Code-Switch-
ing oder fiir die Sprachmittlung — wird nicht behandelt.

Die beiden Instrumente stellen das reflexive Lehren in den Mittelpunkt.
Die Fahigkeit der Reflexion ist eine bewusste Tétigkeit, die sich auf der Me-
taecbene vollzieht. Der Reflexion geht die kognitive Arbeit der Lehrperson
voraus, die mit der Planung des Unterrichtes ihren Anfang nimmt. Dieser
kognitiven Phase liegen Wissen und Kenntnisse zugrunde, die die fachliche
Basis fiir die Lehrerkompetenzen darstellen. Ohne diese hat die reflexive Ta-
tigkeit keine Grundlage.

Der etablierte Ort fiir diese komplexe Entwicklung der Lehrkompetenzen
ist die universitdre Lehrerbildung, die im Folgenden am Beispiel der DaF-Leh-
rerausbildung behandelt wird.
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4. Lehrkompetenzen und ihre Entwicklung in der universitiren
DaF-Lehrerausbildung

Die universitire DaF-Lehrerausbildung setzt sich aus einem theoretischen
Teil und einem Praxisteil zusammen. Die theoretische Ausbildung umfasst
traditionell drei Bereiche: die Fachwissenschaften, also die Sprach-, Kultur-
und Literaturwissenschaft — die inhaltlich und proportional eine dominierende
Rolle einnehmen —, die Fachdidaktik sowie die Erziehungswissenschaften.

Im Zuge der groBen Reformen in den letzten Jahrzehnten erfolgte in der
universitiren Lehrerbildung eine grundlegende strukturelle Anderung, die teil-
weise von einer inhaltlichen Erneuerung begleitet war (Feld-Knapp & Boocz-
Barna 2016). Weiterhin problematisch ist jedoch die fachwissenschaftliche
Lehre. Sie erfolgt vornehmlich immer noch inputorientiert und vermittelt
Kenntnisse iiber den im Unterricht weiterzugebenden Stoff. Dabei wird davon
ausgegangen, ,,wer sein Fach versteht, so der Grundgedanke, kdnne es dann
gut unterrichten.” (Krumm & Riemer 2010, 1341)

Diesem Modell wird die berufs- und kompetenzorientierte Lehrerausbil-
dung entgegengehalten, in der der fachwissenschaftlichen Bildung eine neue
Funktion zukommt. Diese wird nicht mehr inputorientiert aufgefasst, sondern
sie setzt sich zum Ziel, primér die zu erreichenden Lehrkompetenzen wahrend
der Ausbildungszeit zu entwickeln. Bei diesem Modell wird vom Berufsfeld,
von den konkreten Aufgaben der Lehrenden, deren Komplexitit die For-
schungsergebnisse gezeigt haben, ausgegangen. Fiir die Umsetzung der fach-
lichen Ziele werden die angehenden Lehrenden durch die fachwissenschaftli-
che und fachdidaktische Bildung gefordert.

Die im DaF-Unterricht erzielte, sprachliche Handlungsfahigkeit beinhaltet
die sprachlichen Kompetenzen mit der Unterteilung in lexikalische, gramma-
tische, semantische und phonologische Kompetenzen, in soziolinguistische
Kompetenzen und in pragmatische Kompetenzen. Diese sprachlichen Kompe-
tenzen werden in den einzelnen Fertigkeitsbereichen des Hor-/Horseh- und
Leseverstehens, des Sprechens, Schreibens und der Sprachmittlung spezifiziert
(Kiister 2016). Die fachwissenschaftliche Bildung hat in der Lehrerbildung
die Funktion, den angehenden Lehrenden das fachliche Wissen fiir die Forde-
rung dieser Teilkompetenzen bereitzustellen, damit sie die Lernenden bei ih-
ren sprachbezogenen Schwierigkeiten unterstiitzen konnen.

Fiir die Wahrnehmung dieser Komplexitit des Berufsfeldes miissen junge
Lehrende sensibilisiert werden, damit sie fiir sich selbst ein differenziertes
Versténdnis flir die Aufgabenbereiche in Bezug auf die Forderung der sprach-
lichen Handlungsfahigkeit und fiir die Kompetenzen der Lehrenden entwi-
ckeln. Die Lehrenden miissen die Bereiche der sprachlichen Handlungsfahig-
keit gegenstandsbezogen integral betrachten konnen: Es geht erstens um die
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Verbindung zwischen Wortschatz/Idiomatik und Grammatik und Text/Diskurs,
zweitens um den Konnex zwischen Lesen und Schreiben, die nicht mehr ge-
trennt behandelt, sondern unter dem umfassenden Begriff der Textkompetenz
zusammengefasst werden (Fandrych & Thonhauser 2008). Lehrende brauchen
ein Versténdnis fiir diese Art textbezogener Kompetenz als einer individuellen,
strategischen Fertigkeit, die einen reflektierten Umgang mit der geschriebenen
Sprache erlaubt. Der reflektierte Umgang mit der Sprache zielt auf das inhalt-
liche Verstehen sowie auf das Verarbeiten von Gedanken beim Lesen und
Schreiben von Texten (Feld-Knapp 2014b).

Der Begriff der Textkompetenz entwickelt sich in der letzten Zeit im
Fremdsprachenunterricht zu einem zentralen Phdnomen: Die Vermittlung von
Lese- und Schreibkompetenzen wird durch den Grammatikunterricht unter-
stiitzt, indem die sprachlichen Mittel in ihren textuellen Funktionen, in ihrer
Leistung fiir das Verstehen des Textes erfasst und beschrieben werden (aus-
fiihrlicher dargestellt bei Feld-Knapp 2014a, 2014b, 2016, Perge 2014). Der
Forderung der grammatischen Kenntnisse wird im Sprachunterricht traditio-
nell eine grofe Rolle zugeschrieben (vgl. Kap. 1), dennoch ist es wichtig, in
der Ausbildung einen Fokus auf die funktionale Perspektive zu legen.

Eine der groften Herausforderungen fiir die universitdre DaF-Lehrerbil-
dung stellt m.E. heute das Umdenken zur Rolle der fachlichen Bildung dar.
Die Relevanz fachwissenschaftlicher Gegenstinde bemisst sich in erster Linie
nach ihrer Bedeutung fiir die Vermittlung der Fremdsprache. Die angehenden
Lehrenden brauchen keine Datenbank mit Fakten, sondern ein anwendungs-
orientiertes Wissen, das nicht isoliert ist, nicht nur an und fiir sich behandelt
wird, sondern sich in den Lehrkompetenzen, bei den Problemldsungen im
Unterricht zeigt. Der Gegenstand der Fachwissenschaften, die deutsche Spra-
che, wird von der Lehrperson aus der Sicht der Vermittlung und der Forde-
rung reflektiert und im Kontext des Lehrens und Lernens betrachtet und in
das Blickfeld und den Erfahrungshorizont der Lernenden geriickt.

Die traditionellen Fachwissenschaften verlieren damit an Bedeutung, und
die wissenschaftliche Disziplin Deutsch als Fremdsprache {ibernimmt eine lei-
tende Rolle fiir die fachliche Bildung innerhalb der universitdren DaF-Lehrer-
bildung.

5. Fazit

Zum Schluss mochte ich nochmals betonen, dass Lehrende im Fremdspra-
chenunterricht heute mit vielfdltigen und komplexen Aufgaben konfrontiert
sind und dass das sich Zurechtfinden und das Standhalten im Beruf viel Ener-
gie und Substanz kostet.
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Die institutionellen Ausbildungsstellen wie die Universititen haben eine
einmalige Chance und gleichzeitig eine grofle Verantwortung, die junge Ge-
neration fiir den Beruf zu motivieren, die Kompetenzen fiir das Lehren anzu-
legen. Eine Lehrperson muss iiber viel Wissen und Kenntnis der Inhalte ver-
fiigen, die unterrichtet werden sollen, und tiber Wissen und Kenntnisse darii-
ber, wie diese Inhalte zu vermitteln sind. Die Herausforderung besteht darin,
beide Seiten in der Lehrerausbildung in Einklang zu bringen, so dass Sprach-
lehrende lernen, ihre Profession bestmoglich auszuiiben.

Wir diirfen jedoch nicht vergessen, dass dem guten Gelingen des Unter-
richts iiber den Erwerb der Lehrerkompetenzen hinaus viele andere Faktoren
und Eigenschaften zugrunde liegen, die schwer zu beschreiben sind und in-
stitutionell nur beschrdnkt entwickelt werden konnen. Hierher gehdren die
menschlichen Qualititen der Lehrperson, ihre motivierende Kraft, ob sie bei
den Lernenden authentisch und glaubwiirdig ankommt und auf allgemeine
Akzeptanz sto3t. Wenn wir uns also iiber die Entwicklung der Lehrkompeten-
zen Gedanken machen, miissen wir uns diese menschlichen Momente unbe-
dingt vor Augen halten und uns bewusst machen, dass Lehrkompetenzen nur
unter bestimmten Voraussetzungen wirksam werden.
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Aus- und Weiterbildung von Lehrenden
fiir Deutsch als Fremdsprache in Japan.
Bestandsaufnahme und Ausblicke

Tatsuya Ohta (Nanzan Universitdt, Japan)

Der iiberwiegende Teil der in Japan titigen Deutschlehrenden unterrichtet an Hoch-
schulen. Es handelt sich zumeist um ausgebildete Germanisten, von denen sich jedoch
nur eine Minderheit wissenschaftlich mit DaF beschiftigt. Um als Deutschlehrkraft an
einer Hochschule unterrichten zu kénnen, stellt normalerweise eine didaktische Ausbil-
dung keine Voraussetzung dar. Mit einem Aus- und Fortbildungskurs versucht die Ja-
panische Gesellschaft fiir Germanistik einen Gegentrend zu schaffen. Es handelt sich
um ein modular aufgebautes Programm, bei dem die Teilnehmenden iiber zwei Jahre
hinweg ihre didaktischen Kompetenzen weiterentwickeln konnen.

Der Beitrag stellt auf der Grundlage neuerer Studien die Situation der Aus- und Fort-
bildung in Japan dar und geht anhand von Daten aus einer im Jahr 2017 durchgefiihr-
ten Studie darauf ein, welche Erfolge und Schwierigkeiten ein reflexives Modell der
Fortbildung in diesem Kontext mit sich bringt. Im ersten Abschnitt wird die derzeitige
Situation des Deutschunterrichts und der Lehreraus- und -fortbildung in Japan vorge-
stellt. Nachdem im zweiten Kapitel die theoretische Grundlage der Lehreraus- und
-fortbildung zusammengefasst wird, wird im dritten Kapitel der Lehreraus- und -fort-
bildungskurs der Japanischen Gesellschaft fiir Germanistik als ein neuer Versuch pré-
sentiert. Auflerdem werden die Ergebnisse einer neuen Studie zu diesem Kurs vorge-
stellt, in der die Teilnehmenden des Kurses befragt wurden. SchlieBlich werden im
letzten Kapitel als Ausblick Herausforderungen und Chancen erléutert, ein Reflexions-
modell der Fortbildung in Japan einzufiihren.

1. Bestandsaufnahme

1.1 Deutschunterricht in Japan

Die weitaus meisten Deutschlernenden in Japan findet man an den Hochschu-
len, denn Deutsch wird an vielen japanischen Universititen als zweite Fremd-
sprache nach Englisch gelernt. Nach einer jiingsten Erhebung (JGG 2013,
2015) gibt es insgesamt ca. 222.000 Deutschlernende an Schulen und Univer-
sitdten, und fast 96 % davon sind Studierende. Im Sekundarbereich findet man
ca. 9.000 Lernende an Oberschulen und vergleichbaren Bildungseinrichtun-
gen. Die Mehrheit der Deutsch lernenden Studierenden sind Nicht-Germanist/
-innen, die sich meist obligatorisch, aber auch fakultativ mit dem Deutschler-
nen beschiftigen. Fast alle von ihnen beginnen erst nach dem Eintritt in die
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Universitdten mit dem Deutschlernen. Dementsprechend ist das Niveau der
angebotenen Kurse in den meisten Fillen Al. Wenige Kurse sind auf A2 oder
auf noch fortgeschrittenerem Niveau. In den meisten Fillen wird ein- oder
zweimal pro Woche ein 90-miniitiger Kurs im ersten oder zweiten Studienjahr
angeboten.

1.2 DaF-Lehrende in Japan

Dieser Situation entsprechend arbeitet auch der tiberwiegende Teil der in Ja-
pan titigen Deutschlehrenden an Universititen. Sie sind im Prinzip qualifi-
zierte Wissenschaftler/innen mit unterschiedlichem Fachhintergrund. Es han-
delt sich zumeist um ausgebildete Germanist/innen, die sich auch in erster
Linie als Fachwissenschaftler/innen der Bereiche Literatur oder Linguistik
verstehen. Es gibt aber auch Historiker/innen, Philosoph/innen, Soziolog/in-
nen, Kulturwissenschaftler/innen, Musikwissenschaftler/innen etc. Diejenigen,
die sich wissenschaftlich mit DaF oder Fremdsprachendidaktik beschéftigen,
sind mit Abstand in der Minderzahl.

Um Deutsch an einer Universitdt unterrichten zu diirfen, braucht man
keine Lehrlizenz zu erwerben. Das bedeutet, dass keine Ausbildung fiir
DaF-Lehrende verlangt wird. Stattdessen wird bei der Anstellung als
Deutschlehrer/in an der Universitdt eine wissenschaftliche Leistung auf dem
jeweiligen Forschungsgebiet gefordert. Da jedoch nur ein geringer Teil dieser
Personen DaF bzw. Fremdsprachendidaktik studiert hat, befassen sich viele
Germanist/innen und andere Hochschullehrende in Japan in ihrer alltiglichen
Arbeit mit dem Deutschunterricht, ohne eine besondere Ausbildung dafiir zu
besitzen (Sakai 2004, Ohta 2013).

Ein prototypischer beruflicher Werdegang eines DaF-Lehrenden in Japan
sieht folgendermallen aus: Man studiert Germanistik an einer japanischen
Universitét, zuerst im vierjdhrigen Bachelor-Programm, danach im zweijéhri-
gen Masterstudium und im dreijahrigen Doktoratsprogramm. Wiéhrend oder
nach dem Studium in Japan hat man vielleicht auch Gelegenheit, ein oder
einige Jahre im deutschsprachigen Raum zu studieren. In Japan braucht man
keine didaktischen Veranstaltungen zu besuchen, wenn man das Ziel hat, als
Fachwissenschaftler/in von einer Universitdt in Japan angestellt zu werden.
Man braucht keine didaktische Ausbildung, stattdessen werden wissenschaft-
liche Publikationen im betreffenden Fachgebiet verlangt. Viele unterrichten
zunidchst als Lehrbeauftragte, bevor es ihnen gelingt, eine feste Stelle an einer
Hochschule zu bekommen. Aufgrund der fehlenden didaktischen Ausbildung
unterrichtet man jedoch oft so, wie man frither selbst mal unterrichtet wurde.
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1.3 Aus- und Fortbildung in Japan

Im néchsten Schritt soll vorgestellt werden, auf welche Moglichkeiten fiir die
Aus- und Fortbildung Deutschlehrende in Japan zuriickgreifen konnen.

Manche Universitdten bieten Lehrveranstaltungen unter dem Titel ,,Didak-
tik des Deutschen an. Diese Kurse werden aber im Prinzip nur von denjeni-
gen Studierenden besucht, die eine Mittel- bzw. Oberschullehrerlizenz fiir
Deutsch erwerben mdchten. Es handelt sich dabei jedoch um eine sehr kleine
Zielgruppe, weil es kaum Oberschulen gibt, die Deutsch als zweite Fremdspra-
che in ihrem Programm haben. Entsprechend eingeschréinkt sind die berufli-
chen Perspektiven. Die Chance, eine Festanstellung als Deutschlehrer/in an
einer Oberschule in Japan zu finden, muss als wenig realistisch eingeschétzt
werden (Ohta 2013). Auf die Inhalte der universitidren Kurse fiir ,,Didaktik des
Deutschen® wird im kommenden Abschnitt ausfiihrlicher eingegangen.

Fiir Lehrende, die bereits die Lehrlizenz besitzen, gibt es Kurse fiir die
Erneuerung dieser Lizenz. Die Teilnahme an solchen Weiterbildungsveranstal-
tungen ist fiir alle Lehrenden an Mittel- und Oberschulen verpflichtend — al-
lerdings nur alle zehn Jahre. Daher kann dieses Angebot auch nicht zu den
Weiterbildungsmoglichkeiten gezdhlt werden, die allgemein wahrgenommen
werden kdnnen.

Auch das Goethe-Institut bietet verschiedene Fortbildungsmdglichkeiten
an. Die Interessent/innen nehmen freiwillig an solchen Veranstaltungen teil,
beispielsweise an Fortbildungsseminaren in Deutschland.

AuBlerdem gibt es seit 2003 einen Aus- und Fortbildungskurs der Japani-
schen Gesellschaft fiir Germanistik (im Folgenden: JGG), der in Kap. 3 aus-
fithrlich vorgestellt werden soll.

Insgesamt lédsst sich zusammenfassen, dass es in Japan — abgesehen von
der zuletzt genannten Initiative der JGG — keine systematischen Fortbildungs-
angebote fiir DaF-Lehrende gibt.

1.4 Didaktikkurs an der Uni

Zwar haben manche Universitdten Didaktikkurse in ihrem Programm, doch
qualitativ und quantitativ miissen diese als unzureichend betrachtet werden.
Eigentlich ist der Kurs ,,Didaktik des Deutschen” nicht auf Studierende be-
schriankt, die in Zukunft an Oberschulen oder Mittelschulen unterrichten wol-
len. Er konnte also auch von angehenden Hochschullehrenden besucht wer-
den. Somit konnte das Angebot eigentlich als ein wichtiger Bestandteil in die
Deutschlehrerausbildung in Japan einbezogen werden. Es sind in der Regel
relativ erfahrene Hochschullehrende, die diese Kurse anbieten. Es muss je-
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doch davon ausgegangen werden, dass sich nur ein Teil von ihnen wissen-
schaftlich mit didaktischen Themen beschéftigt hat. Nach einer von mir gelei-
teten Studie wird in den Kursen der Schwerpunkt tendenziell auf den Erwerb
von Sprachwissen und -konnen sowie didaktisches Fachwissen gelegt, wie
z.B. Merkmale verschiedener Unterrichtsmethoden. Didaktische Fertigkeiten
spielen nur eine untergeordnete Rolle. In einer Umfrage bei den Kursleitenden
hat sich vor allem herausgestellt, dass die Annahme, das Erlernen von ge-
nauen Grammatikkenntnissen und deren Erklarungstechniken seien ein ent-
scheidendes Moment der Lehrerausbildung, bei vielen Kursleitenden stark
verankert zu sein scheint. Dies konnte darauf zurlickgefiihrt werden, dass sie
keine fachliche Ausbildung als Ausbildende besitzen und sich auf traditionelle
Vorgehensweisen im Deutschunterricht an japanischen Universitdten stiitzen
(Ohta 2013).

2. Theoretische Grundlage

2.1 Modelle nach Wallace

Der Paradigmenwechsel im Bereich des Lehrerbildes in den 1980er- und
90er-Jahren hat auch die Lehrerausbildung beeinflusst (Schocker-v. Ditfurth &
Legutke 2006, Legutke & Schart 2016). So beschreibt Wallace (1991) die
folgenden drei Modelle der Fremdsprachenlehrerausbildung: 1. Craft model,
bei dem durch die Nachahmung eines ,Meisters der Erwerb von Lehrtechni-
ken angestrebt wird; 2. Applied science model, bei dem groBer Wert darauf
gelegt wird, iber den Erwerb von wissenschaftlichem Wissen — hier vor allem
angewandtem linguistischem Wissen und Unterrichtstechniken — zu prakti-
schen Entscheidungen zu kommen; 3. Reflective model, bei dem Handlungs-
wissen gleichrangig mit wissenschaftlichem Wissen gesehen und durch fort-
gesetzte Praxis und deren Reflexion auf den Erwerb praktischer Fertigkeiten
abgezielt wird. In diesem reflexiven Modell werden die eigenen Annahmen
und Erfahrungen der Lehrenden selbst ernst genommen, und es wird deshalb
Begriffen wie Selbstreflexion, Personlichkeit, Professionalitdt oder Lehrende
als Forschende grofle Bedeutung beigemessen (Duxa 2001, Fichten 2017,
Pauli & Reusser 2009, Rollf 2015, Roters et al. 2009, Schocker-v. Ditfurth
2001).

Angesichts dieser Forschungsdiskussion muss man feststellen, dass Didak-
tikkurse an japanischen Universitdten, deren Schwerpunkt auf Sprachwissen
und -kdnnen bzw. didaktischem Fachwissen liegt, nur selten dem Stand der
internationalen didaktischen Forschung entsprechen.
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2.2 Dimensionen professioneller Kompetenz

Ein neueres Modell der Fremdsprachenlehreraus- und -fortbildung findet sich
bei Legutke & Schart (2016). Es versucht, die professionellen Kompetenzen
darzustellen, die in der Fortbildung behandelt werden sollten. Diese Kompe-
tenzen werden vier Dimensionen zugerechnet: neben Sprache und Kultur so-
wie Lehren und Lernen sind dies auch die Dimensionen Identitit und Rolle
sowie Kooperation und Entwicklung. Diesem Modell lassen sich einige Anre-
gungen fiir die Ausgestaltung von Aus- und Fortbildung unter den spezifi-
schen Bedingungen in Japan entnehmen. Die meisten Deutschlehrenden sehen
sich, wie bereits erwdhnt wurde, als Fachwissenschaftler/innen auf anderen
Gebieten als Deutsch als Fremdsprache und verfiigen zudem iiber keine di-
daktische Ausbildung als Deutschlehrende. Diese besondere Situation sollte
unbedingt in der Fortbildung thematisiert werden. Was ist meine Motivation
als Deutschlehrer/in? Was sind meine Stirken und Schwichen? Was fiir eine
Rolle spiele ich, und was kann ich als Deutschlehrer/in tun? Eben diese Fra-
gen sollten in den Vordergrund der Diskussion in der Fortbildung gestellt
werden. Zu erkennen, inwieweit personale und berufliche Identitdt verschmel-
zen oder an welchen Punkten sie voneinander abweichen, ldsst die Teilneh-
menden am Fortbildungskurs sich der eigenen Werte und Uberzeugungen be-
wusst werden, was auch hinsichtlich der Klarung ihrer beruflichen Motivation
von grofler Bedeutung ist.

2.3 Drei Arten von Wissen

Im traditionellen Fortbildungsmodell wurde das Verhiltnis von Wissenschaft
und Praxis folgendermaBlen gesehen: Wissenschaft und Praxis arbeiten mit der
gleichen Form des Wissens, Lehrende iibernechmen die Erkenntnisse aus der
Wissenschaft und verbessern so ihren Unterricht. In diesem Transfer-Modell
(Schart & Legutke 2012, 154f.) wurde Wissenschaft fiir wichtiger gehalten
als Praxiswissen. Diese Dominanz der Wissenschaft wird jedoch zunehmend
infrage gestellt, wenn man die beiden Arten von Wissen, Wissenschaftswissen
und Handlungswissen von Lehrenden als strukturell verschieden betrachtet.
Sie beschreiben das Lehren und Lernen aus jeweils anderen Perspektiven,
daher konnen sich beide Formen des Wissens gegenseitig ergdnzen und berei-
chern. Dieses Modell von ,,gegenseitiger Bereicherung® (ebd.) erweist sich
jedoch ebenfalls nicht als zufriedenstellend, denn das Wissenschaftswissen
kann sich dadurch verdndern, dass Lehrende das Wissenschaftswissen in ihrer
Praxis an ihre spezifischen Bedingungen anpassen. So gelangt man zu einem
dritten Modell von ,,gegenseitiger Relativierung® (ebd.):
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Die Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis wird nicht mehr als ein Modell des
Austausches gedacht. Es gibt eine eigensténdige, dritte Form des Wissens. Sie ent-
steht, wenn sich wissenschaftliche und berufspraktische Perspektiven begegnen. In
dieser neuen Wissensform, dem Erfahrungswissen, werden die beiden anderen relati-
viert. (ebd.)

Die Lehrerfortbildung sollte sich vor allem auf die Herausbildung von diesem
Erfahrungswissen konzentrieren, das in der Begegnung von Wissenschaftswis-
sen und Handlungswissen entsteht. Diese Art von Wissen kann allein dadurch
gefordert werden, dass man wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen
gleichwertig behandelt, ihre Integration fordert und die Fahigkeit entwickelt,
iiber seinen eigenen Unterricht und dessen Verbesserung zu reflektieren. Des-
wegen spielt die Selbstreflexion in der Fortbildung eine auerordentlich wich-
tige Rolle, und das sollte sowohl den Teilnehmenden als auch den Kursleiten-
den selbst von Anfang an klar sein. Das Nachdenken iiber die eigene Praxis
kann auch durch Austausch mit Kolleg/innen unterstiitzt und vertieft werden
(vgl. ebd).

3. Untersuchung zum Aus- und Fortbildungskurs der JGG

3.1 Aus- und Fortbildungskurs der JGG

Um einen Gegentrend zur oben geschilderten Situation in Japan zu schaffen,
veranstaltet die JGG seit 2003 den Aus- und Fortbildungskurs in Zusammen-
arbeit mit dem Verband der Deutschlehrenden in Japan (VDJ) sowie dem
Goethe-Institut Tokyo. Es handelt sich um ein modular aufgebautes Pro-
gramm, bei dem die Teilnehmenden in Kombination von Prisenzphasen und
Onlinephasen {iber Moodle im Verlauf von zwei Jahren didaktische Kompe-
tenzen weiterentwickeln konnen. Die Veranstaltung findet gleichzeitig an zwei
bzw. drei Veranstaltungsorten statt, die tiber ein Videokonferenzsystem ver-
bunden werden. Dadurch wird ein Austausch zwischen den Kolleg/innen
ermdglicht, die in groBer Distanz voneinander wohnen. Geleitet wird der Kurs
von Dozierenden mit didaktischen Kenntnissen. In diesem Kurs werden neu-
ere didaktisch-methodische Prinzipien, wie man sie im ,,Gemeinsamen euro-
pdischen Referenzrahmen® (GER) (Europarat 2001) findet, in Form von
Workshops diskutiert und vermittelt. Behandelt werden u.a. die Themen GER,
Methodik, Lehrwerkanalyse, E-Learning, Grammatik, autonomes Lernen,
Feedback oder Motivation. Zum Programm gehoren ebenfalls Hospitationen
und ein Probeunterricht.

Seit Jahren nehmen regelmifig etwa zwanzig angehende oder bereits ak-
tive Deutschlehrende teil. Seit 2015 ist auch ein Teil des ,,Deutsch-Leh-
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ren-Lernen“-Programms (DLL)!, und zwar Band 4 (Goethe-Institut 2014), in
die bestehenden Strukturen integriert, und es werden im Rahmen des Kurses
auch Praxiserkundungsprojekte (PEP) von den Teilnehmenden durchgefiihrt.

3.2 Erste Ergebnisse der Befragung

In diesem Abschnitt sollen erste Ergebnisse einer empirischen Studie zur
Wahrnehmung dieses Programms durch die Teilnehmenden vorgestellt wer-
den. Es handelte sich um eine Kombination aus schriftlicher Befragung und
Einzelinterviews mit Kursteilnehmenden aus mehreren der bisherigen
Kursjahrgénge.

Als erstes kann konstatiert werden, dass der Kurs den Teilnehmenden nach
ihrer Aussage dabei zu helfen scheint, ihre didaktische Perspektive zu erwei-
tern. Insoweit erreicht diese Mafinahme ihr Ziel. So duBert etwa eine Teilneh-
mende im Interview: ,,Im Vergleich zum Anfang meiner Lehrtitigkeit hat sich
meine Unterrichtsmethodik sicher erweitert.” Es wird auf zahlreiche Anregun-
gen im Bereich Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsplanung verwiesen. Der
Referenzrahmen war iibrigens vielen Teilnehmenden fremd. Thn ndher ken-
nenzulernen, wurde als sehr hilfreich eingeschétzt.

Insbesondere der Austausch wihrend des Kurses wird mehrheitlich als sehr
bereichernd wahrgenommen. Hier zeigt sich, wie wichtig es ist, den Kurs so zu
konzipieren, dass aktive Interaktion unter den Teilnehmenden ermdglicht wird.
Folgerichtig kommt es vor allem dann zu Kritik, wenn zu viel Wert auf Theorie
gelegt und wenig praxisorientiert gearbeitet wird, aber auch, wenn Fortbildende
zu viel Redezeit fiir sich in Anspruch nehmen. So schrieben Teilnehmende etwa
Folgendes: ,,Bisweilen waren die Vortragsphasen recht lang.; ,,Zuviel Theorie
und Diskussion, aber es wurde oft nicht vertieft, wie jede Teilnehmende es in
ihrer Unterrichtspraxis umsetzt.“ Detaillierte Informationen zur Anlage der Stu-
die und eine umfassende Analyse der Daten werden 2018 in Ohta & Schart
(2018) sowie in Schart & Ohta (in Vorb.) verdffentlicht.

4. Ausblick

Als Ausblick auf die Fortbildung der DaF-Lehrenden in Japan sollen folgende
drei Punkte genannt werden: Erstens sollte Fortbildung selbst ein Vorbild fiir
erfolgreichen Unterricht sein. Wenn man den Kursteilnehmenden vermitteln

' Deutsch Lehren Lernen (DLL): https://www.goethe.de/de/spr/unt/for/dll.html [zuletzt
gepriift: 13.7.2018].
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will, wie wichtig das kooperative Lernen ist, aber die Fortbildung in Form
von Frontalunterricht durchgefiihrt wird, kommt die Botschaft nur bedingt bei
den Kursteilnehmenden an. Die Kritik der Teilnehmenden deutet darauf hin,
dass manche Kursleitenden zu viel reden oder dominant auftreten und sich
dessen vielleicht selber nicht bewusst sind.

Zweitens muss sowohl den Teilnehmenden als auch den Fortbildenden
klar sein, dass die Fortbildung auf die Entwicklung von Erfahrungswissen
zielt, welches in der Begegnung der beiden gleichwertigen Wissensformen,
Wissenschaftswissen und Handlungswissen, entsteht. Der Reflexion kommt
daher eine entscheidende Rolle zu. In der Umfrage duBerten Teilnehmende,
dass sie zwar die Theorien verstanden hétten, aber diese sich nicht ohne Wei-
teres in ihrer Praxis umsetzen lieen. Sie haben moglicherweise konkrete Un-
terrichtsanweisungen vermisst. Doch in der Fortbildung kann es nicht darum
gehen, Rezepte zu vermitteln. Fortbildung sollte Rdume schaffen, um tiber die
eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren. Konkrete Losungen fiir ihren Unter-
richt kdnnen die einzelnen Teilnehmenden nur selbst finden. In diesem Sinne
sollen sie lernen einzuschdtzen, was die Wissenschaft zur Entwicklung der
Praxis beitragen kann. Und iiber solche Zusammenhinge sollte wéhrend der
Fortbildung auch immer wieder reflektiert werden.

Es gab auch eine Teilnehmende, die sich bei der Fortbildung etwas un-
wohl fiihlte, weil sie bisher ganz traditionell unterrichtet hatte und in der
Fortbildung mit vollkommen anderen Methoden konfrontiert wurde. Solche
Erfahrungen, die unweigerlich zur Verunsicherung fithren, sollten genutzt wer-
den, um iiber das Verhiltnis von Wissenschaftswissen und Handlungswissen
gemeinsam nachzudenken. Die Teilnehmenden sollten als Lehrperson samt
ihren Erfahrungen ernst genommen werden.

Und nicht zuletzt sollte man sich auch dariiber Gedanken machen, wie
man in Japan geeignete Fortbildende fortbilden kann. Das ist momentan fiir
uns ein sehr ernstes Problem. Da die DaF-Forschenden in der japanischen
Germanistik eine deutliche Minderheit ausmachen, werden grundlegende Er-
kenntnisse, wie z.B. dass Lernende nicht immer lernen, was gelehrt wird, von
den DaF-Lehrenden, die keine didaktische Ausbildung haben, oft nicht ernst
genommen. Um diese Situation zu verbessern, sollten sich die DaF-Lehrenden
einerseits bemiihen, trotz institutioneller Schwierigkeiten Forschung im Be-
reich DaF stirker zu etablieren, und andererseits die Kooperation mit
Nicht-DaF-Forschenden, die sich jedoch didaktisch interessieren und Erfah-
rungen im Deutschunterricht haben, als Mitwirkende in Fortbildungsprogram-
men vertiefen.
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Nach der kommunikativen Wende —
Der DaF-Unterricht an den Westschweizer Schulen

Anton N&f (Universitit Neuchatel, Schweiz)

Was ist guter Fremdsprachenunterricht? Auf diese Frage kann es keine allgemeingiil-
tige Antwort geben. Wie vielerorts war der Deutschunterricht auch in der franzdsisch-
sprachigen Schweiz bis weit ins 20. Jh. hinein von der Grammatik-Ubersetzungs-Me-
thode geprigt. Diese war mit Blick auf die damaligen Bildungsziele durchaus zielfiih-
rend. Die ab den 70er-Jahren einsetzende kommunikative Wende legte den Hauptakzent
auf die Miindlichkeit und fand bald auch Eingang in die Klassenzimmer. Durch den
,»Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen® (GER) wurden dann die Anforderungen
fiir jedes Sprachniveau mittels der bekannten Kann-Beschreibungen fiir die einzelnen
Fertigkeiten konkretisiert. Dieser radikale Perspektivenwechsel, der den Fokus darauf
richtet, was Lernende trotz aller Méngel bereits konnen, hat den Fremdsprachenunter-
richt nachhaltig verdndert. Nach einem halben Jahrhundert einschldgiger Erfahrungen
scheint indes die Zeit gekommen, tiber Stirken und Schwichen des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts nachzudenken. Fiir die Zukunft soll hier einer stirkeren Dif-
ferenzierung das Wort geredet werden. Fiir ,,niederschwellige* Kurse und bestimmte
Zielpubliken (Primarstufe, Goethe-Diplome der Niveaustufe A) scheint ein auf die
miindliche Kommunikation und das Globalziel Verstindlichkeit ausgerichteter Fremd-
sprachenunterricht weiterhin sinnvoll. Fiir die lernerfahrenen Schiiler/innen der héheren
Schultypen jedoch stellt dies keine valable Option dar. Ich pladiere deshalb bei den
postobligatorischen Ausbildungsgiangen fiir eine hohere Messlatte, was die sprachliche
Korrektheit und die Ausserungsqualitiit betrifft. Im Rahmen einer solchen Neuprofilie-
rung des Fremdsprachenunterrichts sollten insbesondere auf dem Gymnasium die kog-
nitiven Fihigkeiten stirker genutzt werden, dies unter anderem auch durch eine ge-
zielte Vermittlung von explizitem Grammatikwissen.

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag geht es nicht um eine Vorstellung von neuen For-
schungsergebnissen zum Deutschunterricht in der franzdsischsprachigen
Schweiz, sondern um eine Reflexion grundsétzlicher Natur {iber dessen glo-
bale Lernziele und konkrete Ausgestaltung in der Zukunft. Fiir nur wenig mit
den schweizerischen Verhéltnissen vertraute Leser/innen sei eingangs nur kurz
darauf hingewiesen, dass die Westschweiz weltweit eine der ganz wenigen
Regionen ist, in der Deutsch — aus staatspolitischen Griinden — nicht als
zweite oder dritte Fremdsprache angeboten wird, sondern als erste Schul-
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fremdsprache schon ab der Primarstufe fiir alle Schiiler/innen obligatorisch
ist, also noch vor Englisch. Das bedeutet zugleich, dass Deutschkenntnisse
hierzulande nicht wie in vielen Léndern der Welt einfach eine willkommene
Zusatzqualifikation nach dem Erwerb von guten Englisch-Kompetenzen dar-
stellen, sondern dass es sich dabei um eine wichtige und fest im schulischen
Curriculum verankerte Disziplin handelt. In der Tat ist Deutsch als Fremd-
sprache in der Romandie ein gefiirchtetes Selektionsfach, das — oft kombiniert
mit schlechten Noten in Mathematik — vielen Schiiler/innen beim Ubertritt in
eine hohere Schule zum Verhidngnis wird. Immer mehr um die Zukunft ihrer
Sprosslinge besorgte Eltern schicken diese deshalb in Lernstudios oder enga-
gieren Studierende fiir Nachhilfeunterricht.!

2. Der DaF-Unterricht in der Vergangenheit

Wie die Praxis des DaF-Unterrichts in der Vergangenheit konkret aussah, ldsst
sich nur noch in den Grundziigen rekonstruieren. Immerhin kdnnen wir uns
fiir die altere Zeit bis etwa 1940 dank den neueren Forschungen von Exter-
mann (2013) ein ungefdhres Bild machen. Fiir das 20. Jh. ermdglicht die
Untersuchung von von Fliie-Fleck (1994), die von den jeweils verwendeten
Lehrmitteln ausgeht, einen indirekten Einblick in die Praxis des DaF-Unter-
richts. Die Lehrmittel sind ja insofern ein guter Angriffshebel, als diese oft
als ,heimliche Lehrpldne® fungieren. Grob gesagt kann man sagen, dass der
DaF-Unterricht in der Vergangenheit — hierzulande wie auch anderswo — von
der Grammatik-Ubersetzungsmethode (Neuner & Hunfeld 1993) geprigt war,
wobei aber schon frith auch Elemente der sog. Direkten Methode integriert
wurden, etwa bereits im Lehrmittel von Rochat und Lohmann (1931).

Und wie sieht die konkrete Unterrichtswirklichkeit heute aus? Ab den
1990er-Jahren hat auch in der Westschweiz der schlagwortartig als ,,kommu-
nikativ apostrophierte Fremdsprachenunterricht Eingang in die Klassenzim-
mer gefunden. Oder vielleicht sollte man vorsichtiger sagen: zumindest in die
Lehrmittel. Wir verfiigen leider kaum iiber empirisch erhobene Daten zur tat-

Der Nachhilfe-Unterricht besteht vor allem im Erkléren und Einiiben von grammati-
schen Strukturen. Zwar sind in einzelnen Regionen wie dem Kanton Waadt noch ei-
gentliche Grammatik-Lektionen vorgesehen, aber viele Schiiler/innen brauchten of-
fensichtlich mehr Zeit fiir die Automatisierung von grammatischen Strukturen, als die
offentliche Schule dies bieten kann. Es hat sich ferner gezeigt, dass einzelne Schiiler/
-innen mit den Grammatikhdppchen der heutigen DaF-Lehrmittel wenig anfangen
konnen. Sie interessieren sich nicht fiir ein tastendes Herumstochern ohne Regeln,
sondern mdchten schlicht wissen, wie die zu lernende Sprache grammatisch funktio-
niert. IThnen dieses Wissen vorzuenthalten, ist eigentlich unfair.
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sdchlichen Unterrichtspraxis im Fach DaF in der Westschweiz.? Immerhin
existieren solche zumindest ansatzweise zum Immersionsunterricht, insbeson-
dere am Gymnasium (vgl. Elmiger et al. 2010).3 In diesem Zusammenhang
ein anekdotisches Schlaglicht: Als ich dem Organisationsteam der IDT 2017
in Freiburg mein Vortragsthema mit dem — bewusst ambig formulierten — Ti-
tel ,,Nach der kommunikativen Wende — Der DaF-Unterricht an den West-
schweizer Schulen® einreichte, schrieb mir der verantwortliche Koordinator
zuriick, dass nach seinen Beobachtungen der kommunikative DaF-Unter-
richt — zumindest in den Schulen des Kantons Waadt — noch kaum angekom-
men sei. Augenzwinkernd suggerierte er mir dann, den Titel meines Vortrags
abzuidndern zu ,,Jor der kommunikativen Wende®“. Jedermann weiss, dass
beim Schulunterricht Theorie und Praxis nicht selten weit auseinanderklaffen,
und es kommt auch 6fter vor, dass Lehrpersonen ,gegen das Lehrmittel® un-
terrichten. Wer weiss, vielleicht wird auch in der Westschweiz da und dort
noch immer nach alter Viter Sitte unterrichtet, und der Einstieg erfolgt mit
Konjugieren (ich gehe, du gehst, er geht...) und Deklinieren (das Kind, des
Kindes, dem Kind, das Kind). Der einzige Fortschritt bestiinde dann darin,
dass nicht mehr wie noch im 19. Jahrhundert der Vokativ hinzufiigt werden
muss: oh Kind!

3. Die kommunikative Wende und der GER

Die ersten Versuche, den kommunikativen Ansatz im DaF-Unterricht zu
verankern, erfolgten etwa ab den 70er-Jahren (Lehrwerk ,,Deutsch aktiv*
usw.). Sie beruhten im Wesentlichen auf dem durch den Europarat initiierten
,» Threshold“-Projekt zur Bestimmung eines ersten, metaphorisch als ,Schwelle*
(im Sinne von ,Treppenstufe) bezeichneten Sprachniveaus, das fiir die kom-
munikativen Bediirfnisse der anvisierten Zielgruppe eine minimale, aber aus-
baufdhige kommunikative Kompetenz definiert, namentlich durch ein detail-

2 Es wire sehr wiinschenswert, den DaF-Unterricht in der Westschweiz — insbesondere

jenen der Scharnierstelle Sekundarstufe I — empirisch zu untersuchen und zu doku-
mentieren. Erst so wiirde sich zeigen, inwieweit der von den Lehrplénen und Lehrmit-
teln favorisierte kommunikative Ansatz in der Unterrichtsrealitit tatsdchlich Fuss fas-
sen konnte. Ein solcher Vergleich der — vermutlich ziemlich unterschiedlichen — kan-
tonalen Traditionen konnte dazu genutzt werden, um die effizientesten Methoden
herauszufinden und diese in Form von best practices fiir alle Schulen verfligbar zu
machen.

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts wurden insgesamt 42 Lektionen verschiedener,
immersiv unterrichteter Sachficher aufgenommen, nach den GAT-Richtlinien ver-
schriftlicht und ausgewertet.
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liertes Inventar der fiir die Bewdltigung von sprachlichen Handlungen not-
wendigen Sprechakte. Im Jahre 1980 gesellte sich dann zu ,,The Threshold
Level“ (1975), ,,Un niveau-seuil” (1976) und ,,Un nivel umbral® (1979) als
viertes ,Familienmitglied* die ,,Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache®
(Baldegger et al. 1980) hinzu.

Zu Recht wird in der Literatur immer wieder darauf hingewiesen, dass es
ganz unterschiedliche Auffassungen dariiber gibt, was unter ,kommunikati-
vem Fremdsprachenunterricht* verstanden werden soll; es handelt sich dabei
um eine weitgefasste Sammelkategorie, die u.a. auch den handlungsorientier-
ten und den aufgabenorientierten (task-based) Ansatz mit einschliesst. Der
Englisch-Didaktiker Jiirgen Kurtz sieht im kommunikativen Ansatz nicht ein
klar abgrenzbares Konzept, sondern vielmehr ein idealtypisches Konstrukt,
das es an die jeweiligen Situationen und Kontexte (etwa die Lehr- und Lern-
traditionen im asiatischen Raum) anzupassen gilt. Als solches sei der kommu-
nikative Ansatz auch heute durchaus noch aktuell, erlaube er doch, ,,den
Fremdsprachenunterricht aus dem Klammergriff vorrangig sprachformbezoge-
nen Lehrens und Lernens (im Sinne von Darbieten, Uben und Anwenden) zu
16sen.* (Kurtz 2013, 90)

Der eigentliche Durchbruch des kommunikativen Ansatzes in Europa er-
folgte dann aber erst im Gefolge des ,,Gemeinsamen europdischen Referenz-
rahmens fiir Sprachen® (GER) von 2001 (Europarat 2001) und der von diesem
abgeleiteten Produkte (,,Profile deutsch® (Glaboniat et al. 2005), Sprachen-
portfolios zur Selbstevaluation, DIALANG-Sprachtests in vierzehn Sprachen
usw.). Der GER ist denn auch die theoretische Grundlage aller heute an den
Westschweizer Schulen verwendeten DaF-Lehrmittel. Dank diesem lassen
sich die Anforderungen fiir jedes Sprachniveau fiir die einzelnen Fertigkeiten
mittels der bekannten Kann-Beschreibungen konkretisieren und dadurch trans-
parent und vergleichbar machen.

In den letzten Jahren wurden auch die Zertifikate des Goethe-Instituts im-
mer stirker auf die Niveaustufen der GER-Skalen (von Al bis C2) abge-
stimmt, wodurch sich dieses Bewertungsinstrument zu einer europaweit, ja
teilweise weltweit praktizierten Messlatte entwickelte. Die Riickwirkung der
Goethe-Priifungen auf die 6ffentlichen Schulen ist schon deshalb nicht zu un-
terschitzen, weil sich die Aussenzertifizierung von Sprachkenntnissen durch
Goethe-Zertifikate einer immer grosseren Beliebtheit erfreut. Da sich diese
Priifungen aber sehr stark am Kriterium der Versténdlichkeit orientieren, wer-
den sie namentlich von Lehrpersonen an Gymnasien mit einer gewissen Skep-
sis betrachtet.

Der GER stellt ohne Zweifel einen radikalen Perspektivenwechsel, ja eine
,kopernikanische Wende* fiir das Lehren und Lernen von Fremdsprachen dar.
Bei diesem handlungsorientierten Ansatz geht es um die Bewiltigung von
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kommunikativen Aufgaben, und oberstes Lernziel ist die kommunikative
Kompetenz. Der GER plédiert fiir einen ganzheitlichen Blick auf die Lerner-
leistungen: Es geht nicht nur mehr darum — wie dies in der Vergangenheit
nicht selten der Fall war — einfach Fehler zusammenzuzihlen, sondern die
Wahrnehmung auf das — trotz aller verbleibenden Mingel — schon Gelungene
zu richten. Als oberstes Beurteilungskriterium dient seither die Versténdlich-
keit einer Ausserung bzw. deren kommunikativer Erfolg, das ,Gliicken® eines
Sprechakts.

Von einem der Pioniere der ,kommunikativen Wende*“ in Deutschland,
dem Englisch-Didaktiker Hans-Eberhard Piepho, ist dieses Postulat der Prio-
ritdt des kommunikativen Erfolgs bereits 1974 formuliert worden. Er fordert
namlich, ,,dass der Lehrer als Gespriachspartner seine Wiirdigung der sprach-
lichen Ausserung seiner Schiiler nicht vom linguistischen Korrektheitsgrad
abhingig macht, sondern allein auf die Bemithung und den Erfolg, verniinf-
tige, reale und ehrliche Behauptungen und Beitrige zu dussern® (Piepho 1974,
15)* abzielt.

Kein Zweifel: Insgesamt handelt es sich beim GER und den auf diesem
beruhenden Lehrmitteln um eine sehr begriissenswerte Neuausrichtung des
Fremdsprachenunterrichts. Die folgenden kritischen Anmerkungen sollten des-
halb nicht als ein Pladoyer fiir einen radikalen Kurswechsel aufgefasst wer-
den, sondern bloss als ein solches fiir einzelne Detailkorrekturen. Meine Vor-
behalte betreffen vor allem zwei Punkte: Zum einen die (zu) enge Verqui-
ckung der Korrektheit mit dem Konzept der Versténdlichkeit, und zum andern
ganz generell die geringe Gewichtung der sprachlichen Korrektheit von Aus-
serungen, dies auch fiir héhere Sprachniveaus und postobligatorische Ausbil-
dungsgénge.

,.Es gibt drei Wahrheiten: meine Wahrheit, deine Wahrheit, und die Wahr-
heit” (buddhistische Weisheit). Nun, bei der Verstindlichkeit ist die Lage ganz
offensichtlich komplizierter als bei der Wahrheit: Es gibt keine Versténdlich-
keit als solche, sondern nur ecine relativ zu einer bestimmten Person oder
Personengruppe. Ein Satz kann verstidndlich sein fiir den Produzenten (hof-
fentlich), ferner fiir die Rezipienten A und B, aber nicht fiir den Rezipienten
C. In den Bewertungsskalen der Goethe-Zertifikate wird systematisch auf das
Kriterium der Verstindlichkeit rekurriert. Dieses Konzept wird aber nicht na-
her erldutert und beziiglich seiner Anwendbarkeit diskutiert. Das ist sehr be-
dauerlich, denn meine Erfahrungen als Goethe-Priifer haben mir gezeigt, dass

In diesem Zitat stellt Piepho im Ubrigen gleich ein doppeltes Postulat auf: zum einen
die schon fast an Luther gemahnende Erhebung des Erfolgsprinzips zum alleinigen
Beurteilungskriterium (sola opera bzw. solo successu), zum andern den Riickgriff auf
rationale und sogar moralische Kriterien fiir die Beurteilung von Schiilerleistungen.
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der Begriff ,,Beeintrachtigung des Verstdndnisses” nur schwer zu fassen ist
und bei der Anwendung zu grossen intersubjektiven Unterschieden fiihrt.

Nach langerem Suchen nach konkreten Hinweisen im Umgang mit dem
vagen Konzept der Verstidndnisbeeintrachtigung in den Goethe-Materialien bin
ich zwar nicht auf eine Definition, aber immerhin auf ein Beispiel gestossen,
und zwar in der neuen BI-Priifung von 2013%:

Bei der Betrachtung der Fehler wird dann unterschieden zwischen kleineren formalen
Fehlern, wie zum Beispiel einer falschen Artikelverwendung, die das Versténdnis nicht
oder kaum beeintrichtigen, und solchen Fehlern, die das Verstdndnis beeintriachtigen,
wie zum Beispiel die Wahl einer falschen Konjunktion. Die Anzahl der Fehler ist bei
dieser Betrachtung von sekunddrer Bedeutung. (Glaboniat et al. 2013, 89)

Was ist von einer solchen Unterscheidung zu halten, die allem Anschein nach
nicht auf Ergebnissen von empirischer Fehlerforschung beruht? Dazu zwei
simple miindliche Belege von Westschweizer Schiiler/innen:

1. <Der> Sonne ist <mehr gross> <dann> <die> Mond.
2. <Wenn> ich <hatte> achtzehn Jahre, <ich hatte> <keine> Geld.

Das erste Sédtzchen enthélt vier Fehler, darunter zwei Genusfehler. Aber es ist
problemlos verstindlich. Tatsdchlich, falsche Artikel behindern das Verstind-
nis nicht. Aber — und das ist eben auch wichtig — sie konnen irritieren, sogar
sehr stark irritieren, vor allem bei ganz geldufigen Nomen. Im zweiten Satz
findet sich u.a. ein Konjunktions-Fehler — Fehler, welche das Verstidndnis an-
geblich beeintrichtigen (es handelt sich um einen der héufigsten DaF-Fehler
iberhaupt, die Verwechslung von als und wenn). Auch dieser Satz ist prob-
lemlos verstdndlich, tont aber sehr ,unprofessionell’, und auch hier ist der
Rezipient irritiert tiber die ,primitiven‘ Anfdngerfehler. Zwischenfazit: Das
von den Goethe-Instruktionen gegebene prototypische Beispiel fiir diese fun-
damentale Unterscheidung von Fehlersorten steht auf wackeligen Fiissen und
bietet den Priifenden kaum Entscheidungshilfe.® Das ist allerdings nicht weiter
erstaunlich, ist doch der Konnex zwischen Fehlern und Verstidndlichkeit nicht
sehr eng. Fehler beeintrachtigen eben kaum je das Verstdndnis! Dies ist auch
der Grund dafiir, dass die oft gehdrte Begriindung ,,Du musst dich korrekt
ausdriicken, sonst versteht man dich nicht.” nicht stichhaltig ist.

Das Zertifikat Bl wurde im Rahmen eines trinationalen Projekts vom Goethe-Institut
in Zusammenarbeit mit der Universitit Freiburg/CH und dem Osterreichischen
Sprachdiplom (OSD) entwickelt.

Auch Kleppin weist auf die Schwierigkeiten bei der Anwendung dieses Kriteriums
hin: ,,Es ist allerdings nicht immer einfach zu entscheiden, was als Kommunikations-
behinderung anzusehen ist und was nicht.” (Kleppin 1997, 121)
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4. Verstindlichkeit vs. Korrektheit

Zur Frage des Verhiltnisses von Verstindlichkeit und Korrektheit in aller
Kiirze nur dies: In meiner Sicht handelt es sich dabei um zwei weitgehend
unabhingige Dimensionen eines Lerner-Outputs. Natiirlich wire es wiin-
schenswert, dass Lernende beides erreichen, den kommunikativen Erfolg mit-
tels einer verstindlichen und korrekt formulierten Ausserung. Aber machen
wir uns nichts vor: Dies stellt fiir einen Grossteil der Lernenden eine zu hohe
Anforderung dar. Deshalb hat sich der GER fiir eine andere Messlatte ent-
schieden: ,,Gut ist, was verstanden wird bzw. noch verstanden werden kann.*
Die Korrektheit einer Ausserung ist damit sekundir und nur noch dann von
Interesse, wenn sie die Verstdndlichkeit behindert. Eine solche minimalisti-
sche Erwartung ,,(zwar sehr) fehlerhaft, aber (trotzdem noch) verstandlich®
stellt fiir bestimmte Zielpubliken durchaus ein sinnvolles Globallernziel dar,
etwa fiir touristische Zwecke oder fiir Berufsausbildungen mit bloss geringen,
vor allem miindlichen sprachlichen Anforderungen. Aber sonst?

Hier sollte nun natiirlich der Nachweis fiir die Behauptung erfolgen, dass
Fehler das Verstehen nur ganz ausnahmsweise beeintrachtigen. Stattdessen nur
ein kurzer Auszug aus einem — sehr fehlerhaften — Aufsatz eines Westschwei-
zer Maturanden:

Aufsatz zum Thema: Kann man aus der Geschichte lernen?

Originaltext (Ausziige) Plausible Rekonstruktion des Gemeinten

Die Geschichte lernt uns viele, zuerst | Die Geschichte lehrt uns vieles, in erster

woher kommen wir. Sie gebe uns eine
generale Idee des Welts. Ob wir weissen,
wie war die Erde bevor, wir konnen dem
Prasens verstanden. So wir bekommen
mehr tolerant und konnen better leben
mit Leute, die sind nicht wie uns. [...]

Es ist important, zu kennen den Past fiir
nicht die Falsche von die Vater wieder-
machen. Am ersten, die Geschichte erri-
nert uns aufpassen mit die totalitaren
Ideen, wie die Nazismus. Leider diese
hat nicht sofort gestoppt gewesen.

Linie woher wir kommen. Sie gibt uns
eine allgemeine Vorstellung von der
Welt. Wenn wir wissen, wie die Welt frii-
her aussah, kénnen wir die Gegenwart
verstehen. So werden wir toleranter und
kénnen besser mit Leuten zusammenle-
ben, die nicht so sind wie wir.

Es ist wichtig, die Vergangenheit zu ken-
nen, um nicht die Fehler der Viter zu
wiederholen. Zuerst erinnert uns die Ge-
schichte daran, gegeniiber totalitiren
Ideen vorsichtig zu sein, etwa dem Nati-
onalsozialismus. Leider konnte dieser
nicht sofort aufgehalten werden.

Tab. 1: Auszlige aus einem Aufsatz eines Westschweizer Maturanden (2017)
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Dieser — leistungsschwache — Lerner stolpert iiber zahlreiche Fallstricke der
deutschen Grammatik. Aber nichtsdestotrotz: man versteht, was er sagen will
(vgl. die Rekonstruktion in der rechten Spalte). Die Lehre daraus ist: Auch,
wenn es in einem Lernertext wie in diesem extremen Beispiel von Fehlern nur
so wimmelt, verhindert das zwar nicht das Verstindnis, aber es kann den Leser
oder Zuhorer sehr stark irritieren. Und hier beginnen nun die Probleme der
Priifenden, die mit den auf dem GER beruhenden Bewertungsskalen arbeiten
(miissen), etwa den Sprachenportfolios, den Goethe-Priifungsrastern, aber auch
mit denjenigen der Cambridge- und Delf/Dalf-Priifungen. Nehmen wir als Bei-
spiel die Skala des ,,Goethe-Zertifikats B1* fiir das Schreiben, Teilaspekt
Grammatik, den neuesten und nach meiner Einschitzung bisher besten Bewer-
tungsraster (Glaboniat et al. 2013, 88):

Graduierung Stufen: A =10 Punkte B = 7,5 Punkte C =5 Punkte D = 2,5 Punkte E = 0 Punkte
Strukturen Spektrum differenziert iiberwiegend teilweise kaum Text
angemessen angemessen vorhanden durchgéngig
oder begrenzt unangemessen
Beherrschung vereinzelte mehrere ‘mehrere mehrere
(Morphologie, Fehlgriffe Fehlgriffe Fehlgriffe Fehlgriffe
Syntax, beeintréchtigen beeintréchtigen | beeintréchtigen | beeintréchtigen
Orthografie) das Verstéindnis das Verstiindnis | das Verstdndnis | das Verstindnis
nicht nicht teilweise erheblich

Abb. 1: Auszug aus dem Bewertungsraster des ,,Goethe-Zertifikats B1%,
Schreiben, Teilaspekt ,,Strukturen* [= Grammatik]

Das Problem fiir die Priifenden besteht darin, dass sie nicht die ganze Ser-
Skala ausschopfen konnen. Auch sehr fehlerreiche Texte miissen mit 10 oder
7,5 Punkten bewertet werden. Wenn man die vorgegebenen Kriterien ernst
nimmt (und das sollte man ja), kann man kaum je eine kleinere Punktzahl
vergeben, dies, weil Texte, bei denen mehrere Fehlgriffe das Verstindnis teil-
weise oder sogar erheblich beeintrachtigen, nur selten vorkommen. Die fast
exklusive Konzentration auf die verstindnisbehindernden Fehler erscheint
hochst problematisch. Kommt hinzu, dass die Grammatik ja nur eines unter
vier gleichgewichtigen Kriterien ist, also ein Gewicht von lediglich 25% hat.
Die grammatische Korrektheit eines Texts ist damit so sehr marginalisiert,
dass sie beim Gesamtresultat eigentlich praktisch keine Rolle mehr spielt...
Falls es tatsdchlich so sein sollte, wie ich vermute, namlich dass 95 % aller
Fehlgriffe zwar mehr oder weniger stark irritieren, aber nicht zu einer Beein-
trdchtigung oder gar zu einem Kollaps der Verstdndigung fiihren, sollten wir
die Bewertungsskalen verdandern. Wie ich mir dies konkret vorstelle, kann hier
nur angedeutet werden. Plakativ gesagt, kann man die Unverstdndlichkeit als
einen Extremwert auf einer Skala der Irritation ansehen (unauffillig — leicht
storend — stark irritierend — unverstindlich). Eine modifizierte Bewertungs-
skala, bei der beide Kriterien, die Irritation und die Verstdandlichkeit, zum Zuge
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kommen, die letztere aber nur ganz ,am rechten Rand‘, konnte etwa wie folgt
aussehen (vgl. Tab. 2). Es handelt sich dabei keineswegs, wie man auf den
ersten Blick denken kénnte, bloss um eine kosmetische Anderung, sondern um
eine solche mit grossen Auswirkungen auf die Beurteilungspraxis. Der Um-
gang mit Fehlern ist ja das tdgliche Brot jeder DaF-Lehrperson.

Punktzahl 10 7,5 5 2,5 0
Grammatische | Keine oder | Wenige Eine grossere Eine grosse Zahl | Text weitgehend
Korrektheit nur Fehler, Zahl von von Fehlern, ungrammatisch,
vereinzelte | die kaum | Fehlern, einige | einige davon Verstindnis
Fehler storen davon irritieren stark zum Teil
irritieren oder unmoglich
beeintrichtigen
das Verstindnis

Tab. 2: Neuvorschlag fiir eine Bewertungsskala, unter Verwendung
der beiden Kriterien ,,Irritationsgrad* und ,,Verstandlichkeit™

5. Der Irritationsgrad von Fehlern

Wie wirken grammatische Fehler auf sprachkompetente Sprecher/innen? Da-
riiber wissen wir leider kaum etwas. Zur Kldrung dieser Frage brauchten wir
Ergebnisse aus der empirischen Fehlerforschung. Gewiss, vor etwa einer Ge-
neration erlebte die systemlinguistische Fehlerforschung eine Bliitezeit, und es
wurden damals die bis heute unentbehrlichen Grundlagen betreffend Fehler-
typologien, Fehlerdiagnose, Fehlerursachen, Fehlertherapie usw. gelegt.” Was
wir dagegen heute brauchten, ist eine neue Art der empirischen Fehlerfor-
schung, eine, welche von der Wirkung von Fehlern auf Rezipienten und Re-
zipientengruppen ausgeht.

Zugegeben, das ist einstweilen alles Zukunftsmusik. Erldutern wir die Pro-
blematik am Paradebeispiel des Zertifikats B1, den Artikelfehlern. Da in den
Erlauterungen leider kein konkretes Beispiel gegeben wird, kdnnen wir nicht
wissen, ob die Autoren bloss die falschen Kasusformen (Er hilft <die> Frau.)
im Auge hatten oder aber auch die Teilmenge der Artikelfehler aufgrund eines
falschen Genus (Er hilft <das> Frau.). Wie dem auch sei: Meine durch em-
pirische Forschung zu verifizierende — oder zu falsifizierende — Vermutung
ist, dass man hier nicht rein mechanisch vorgehen und einfach generell sagen
kann: Artikelfehler storen nur leicht (so beim Zertifikat B1) — oder aber im

7 Einen guten Uberblick iiber diese Forschungsrichtung bietet immer noch der Sammel-

band von Cherubim (1980).
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Gegenteil: Artikelfehler storen sehr stark. Als Ergebnis der empirischen Erfor-
schung der Reaktion von Rezipient/innen kdnnte sich vielmehr herausstellen,
dass man hier zwei — oder eventuell sogar drei — Irritationsgrade unterschei-
den sollte. So konnte es bei den Genusfehlern so sein, dass diese bei hdufig
gebrauchten (und im Lehrmittel bereits vorgekommenen) Substantiven des
Grundwortschatzes (z.B. <der> Kind, <der> Welt, <die> Leben, <die>
Auto, <das> Tod, <das> Liebe) stirker irritieren als solche bei seltener ge-
brauchten oder solchen aus Fachsprachen (z.B. <der> Heimweh, <der> Sym-
bol, <die> Planet, <die> Meteorit, <eine> Einfluss).® Auch bei den falschen
Adjektivendungen storen einige vermutlich nur wenig (die <andere> Leute),
andere aber deutlich stirker (das <zweites> Problem).’

Ganz generell gesehen mochte ich hier die Hypothese formulieren, dass
Verstosse umso auffdlliger sind und umso ,schockierender® wirken, je mehr
sie hochfrequente Elemente und elementare Regeln betreffen, z.B. sie <weis-
sen> es nicht; mit <er> usw. Solche grobe Verstdsse gegen Morphologie und
Syntax kdonnen dariiber hinaus pars pro toto als Indikatoren angesehen wer-
den, welche Riickschliisse auf den generellen Sprachbeherrschungsgrad von
Lernenden erlauben. Hier einzelne Fehlertypen mit einer — hypothetisch un-
terstellten — Zweiteilung beziiglich deren Stdrpotenzial:

» Falsche Adjektivendungen (ein Teil): die <andere> Leute

» Falsche Kasus- und Pluralformen (ein Teil): den <Prdsident>; viele <Problemen>
» Falsche Verbformen (ein Teil): er <ladet ... ein>; sie <helft> ihm; er <mochtet>
» Rektionsfehler (ein Teil): mit <seine> Eltern

» Verbstellungsfehler (ein Teil): Heute <ich bin> miide.

leicht stérend

» Falsche Adjektivendungen (ein Teil): ein <alt> Mann; das <zweites> Problem

» Falsche Kasus- und Pluralformen (ein Teil): meine <Sohnen>; die <Fingers>

» Falsche Verbformen (Grundwortschatz): sie <weissen> es nicht; er hat <getrinkt>
» Rektionsfehler (ein Teil): mit <er>, von <das>

* Valenzfehler: er erinnert sich <von ihm>; sie kommen <zu> Schweiz

* Infinitivgruppen: <fiir eine gute Stelle finden> (um ... zu)

stark irritierend

Tab. 3: Hypothetischer Vorschlag einer Unterscheidung
von Fehlerkategorien nach dem Irritationsgrad

Es konnte sich auch herausstellen, dass <der> Welt als weniger irritierend empfunden
wird als etwa <der> Kind, dies, weil das erste — im Gegensatz zum zweiten — eine
mogliche Wortkombination darstellt: auf der Welt.

Aus dem Gefiihl heraus, dass nicht alle Fehler gleich ,gravierend® sind, haben viele
Lehrpersonen seit jeher fiir sich selbst Kriterien entwickelt, um zumindest zwischen
ganzen und halben Fehlern unterscheiden zu konnen, und entsprechende Markierun-
gen entwickelt (z. B. senkrechter vs. waagrechter Strich am Seitenrand). Diese Ansitze
sollten untersucht und auf eine wissenschaftlich abgesicherte Basis gestellt werden.
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In meiner Sicht der Dinge sollte man in Zukunft stirker differenzieren: Fiir
whiederschwellige™ Kurse und Zielpubliken (Primarstufe, Goethe-Diplome Ni-
veaustufe A, Migrant/innen u.a.) scheint mir der handlungsorientierte Ansatz
des GER weiterhin angemessen; Korrektheit ist hier tatsédchlich nicht so wich-
tig.'"” Von den Lernzielen her gesehen geht es hier eher um Sprachsensibilisie-
rung als um eigentlichen Spracherwerb, dies anhand von elementaren Sprech-
handlungen wie begriissen, danken, sich vorstellen, sich entschuldigen usw.

Anders verhilt es sich dagegen bei Ausbildungsgéngen und Kursen mit
hoheren Anspriichen. Vor allem am Gymnasium und im Hinblick auf die Be-
diirfnisse von akademischen Berufen ist Verstdndlichkeit zwar ein notwendi-
ges, aber kein hinreichendes Ausbildungsziel. Hier darf die Korrektheit nicht
auf dem Altar der Verstindlichkeit geopfert werden. Eine bloss ,,funktionale®
Sprachbeherrschung — dies der in diesem Zusammenhang meist verwendete
Euphemismus fiir eine bloss approximative Sprachbeherrschung — geniigt hier
nicht. Ich habe deshalb andernorts fiir eine Neuprofilierung des gymnasialen
Sprachunterrichts mit dem Globallernziel ,,Kommunikative Kompetenz plus*
pladiert, d.h. den kommunikativen Erfolg mittels korrekter sprachlicher Aus-
serungen (Naf 2013). An diesem wichtigen Globallernziel festzuhalten, bedeu-
tet nicht, daran zu glauben, dass die meisten Schiiler/innen dieses Idealziel
erreichen konnen. Aber es gibt in jeder Klasse sprachbegabte Lernende, auch
wenn dieses Adjektiv unterdessen aus Griinden der politischen Korrektheit aus
der péddagogischen Literatur weitgehend verbannt wurde. Diese good lan-
guage learners' schaffen es, sich beim Sprechen gleichzeitig auf das Was und
das Wie zu konzentrieren. Dank ihrer geschérften Formenaufmerksamkeit (at-
tention to form) gelingt es ihnen, ,bei eingeschaltetem Monitor* den eigenen
Output stindig auf dessen Korrektheit hin zu iiberpriifen, was sich u.a. in
hdufigen Selbstkorrekturen manifestiert. Wenn diese nun aber fiir ihre exzel-
lenten Leistungen fast die gleichen Zensuren erhalten wie die in den Fremd-
sprachen — aber vielleicht nur dort — schwécheren Schiiler/innen, kann etwas
im Gesamtsystem nicht stimmen. Uber die Frage, ob sich die Checklisten des
GER auch fiir das Gymnasium eignen, gibt es unterschiedliche Meinungen.
Falls man aber auch hier die berilhmten Kann-Deskriptoren einsetzen will,
miisste man sich bei jedem Teillernziel gleichsam dazu denken: ,,Ich kann
[hochgradig korrekt] x tun.*

Eine neuere empirische Untersuchung ist zum Ergebnis gelangt, dass ein Sprachunter-
richt ohne Grammatik-Unterricht bei ,,niederschwelligen” DaZ-Kursen, etwa fiir we-
nig schulgewohnte Erwachsene, eine ernsthafte Alternative sein kann. Allerdings
empfehlen die Autoren auch in diesem Fall, vermehrt auf die Korrektheit der zu auto-
matisierenden Sprache zu achten (Lenz & Barras 2016, 51).

1 7Zu diesem Konzept vgl. Ellis 1994, 546 ff.
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Das Globalziel ,,hochgradig korrekt sprechen und schreiben® ist natiirlich
bereits sehr anspruchsvoll. Vom schulischen Fremdsprachenunterricht mehr zu
erwarten als die Korrektheit (ars recte dicendi) scheint nicht realistisch. Wie
uns die tdgliche Erfahrung lehrt, ist der Spracherwerb damit aber noch nicht
zu Ende. Hohere Anspriiche wie ein voll idiomatischer Sprachgebrauch (unter
dem Motto: Wie wiirde sich der Muttersprachler in dieser Situation ausdri-
cken?) oder eine elaborierte, stilistisch anspruchsvolle Ausdrucksweise (ars
bene dicendi) bleiben normalerweise jenseits der Moglichkeiten der Schule
und lassen sich bloss durch eine ldngere Vollimmersion im Zielsprachgebiet
erwerben.

6. Deutsch ist leicht, Deutschlernen macht Spass

Dies ist die Botschaft, der wir bei der Werbung flir Sprachschulen und
DaF-Lehrmittel auf Schritt und Tritt begegnen. Wenn man die Werbeprospekte
von Lehrmittelverlagen durchsieht, hat man das Gefiihl, eine einzige Spass-
landschaft zu betreten. Etwa beim Verlag, der das neue DaF-Lehrmittel fiir die
Westschweiz produziert:

w,Deutsch ist leicht!® — und ,,Deutsch macht Freude!*

Diese Leitlinien standen im Zentrum der Aufmerksamkeit beim Erstellen des Lehr-

mittels:

— Deutsch ist leicht zu lernen, Deutsch ist leicht zu lehren.

— Es ist leicht, Deutsch zu sprechen.

— Deutsch kann allen Freude bereiten: den Schiilerinnen und Schiilern wie auch den
Lehrpersonen!

(Auszug aus der Verlagswerbung flir das neue DaF-Lehrmittel fiir die Westschweiz)

Dies zu behaupten ist erstens toricht — weil es nicht stimmt — und zweitens
unfair gegeniiber den sprachschwachen Schiiler/innen. Diese miissen sich
ndmlich als vollige Versager vorkommen, wenn sie es nicht einmal bei so
etwas Leichtem wie Deutsch auf einen griinen Zweig bringen. Wer behauptet,
Deutsch sei leicht, musste sich bestimmt nie mit den Regeln der deutschen
Adjektivflexion herumschlagen, sondern hat diese bereits mit der Muttermilch
eingesogen. Im Grunde weiss jeder, dass schulisches Sprachenlernen anstren-
gend, zeitraubend und oft nur wenig lustbetont ist — man spricht nicht um-
sonst von Vokabeln biiffeln! Das wussten im Ubrigen schon unsere Vorfahren:
Im ,,Hortus deliciarum® der Herrad von Landsberg (um 1180) hélt die ,,Gram-
matica®, die erste der septem artes liberales, in ihrer Linken die Gramma-
tik-Fibel und in der Rechten eine Rute (Abb. 2).
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Abb. 2: Das Attribut der Grammatica
bei Herrad von Landsberg: die Rute (lat. scopae)'?
© Wikimedia Commons

Grammatik muss eben — dies die sidkulare Botschaft — ja was denn? — es exis-
tieren mehrere einschldgige Verben: eingeiibt, gedrillt, gepaukt, eingeschliffen,
ja im Mittelalter sogar wortlich ,,eingebldut werden. Eines ist klar: Wer jeg-
lichen Drill aus dem Fremdsprachenunterricht verbannen will (vgl. dazu die
Methode des pattern drill ab der Mitte des 20. Jh.), tut dies nicht ungestratft.
Gewiss, jeder von uns wiirde nur allzu gern zumindest eine Fremdsprache
korrekt, idiomatisch, ja elegant sprechen und sich nicht dauernd wegen seiner
Fehler genieren miissen. Denn, wie Henri Frei es in seinem immer noch le-
senswerten Klassiker ,,La grammaire des fautes” von 1929 formuliert hat:
,On ne fait pas des fautes pour le plaisir de faire des fautes.” (Frei 1929, 19)
Ja, wenn das nur nicht so schwierig wére... Fehler zu machen sicht man
heute — zu Recht — als eine notwendige Ubergangsphase an. Aber eben: eine
Ubergangsphase. Das Ziel muss stets bleiben, diese zu iiberwinden.'?

Quelle: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Hortus Deliciarum Grammatica.jpg?
uselang=de [zuletzt gepriift: 13.7.2018].
Diese Auffassung findet sich auch in den ,.ten core assumptions of current communi-
cative language teaching® von Richards (2005, 20), wo es heisst: ,,Although errors are
a normal product of learning the ultimate goal of learning is to be able to use the new
language both accurately and fluently*.
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7. Schlussbemerkungen

Der GER hat sich in der Zwischenzeit europaweit als die Referenz fiir das
Lehren und Lernen von Fremdsprachen etabliert (Lehrmittel, internationale
Sprachenzertifikate usw.). In dessen Gefolge hat jedoch in den Klassenzim-
mern — keineswegs bloss der Westschweiz — eine Art apotropédischer Umgang
mit dem Phdnomen Fehler Einzug gehalten. Man glaubt, dass diese, wenn
man nur moglichst wenig von ihnen spricht, sie sozusagen durch Verachtung
straft, von selbst verschwinden wiirden. Ein solcher Abwehrzauber funktio-
niert aber hier nicht. Im Gegenteil, wie man schon lange weiss, haben unkor-
rigierte Fehler die érgerliche Tendenz, sich zu fossilieren. Und das Resultat
sind dann Personen, die ohne Hemmungen fliissig falsch sprechen und unbe-
kiimmert vor Fehlern strotzende Texte produzieren! Gewiss, das andere Ex-
trem auf der Spontaneititsskala, ndmlich, dass Schiiler/innen sich aus Sprech-
angst iiberhaupt nicht mehr zu Worte melden und damit sozusagen ,korrekt
schweigen®, stellt natiirlich keine wiinschbare Alternative dar. Der in der
Westschweiz oft gehorte Satz ,,Je ne sais pas 1’allemand, je 1’ai appris a
I’école. konnte aber kiinftig schon bald abgeldst werden durch ,,Je massacre
I’allemand, je I’ai appris a I’école.” So sehr es zu begriissen ist, dass der GER
die Zungen befreit und Stress und Sprechangst im Fremdsprachenunterricht
vermindert hat, so sehr miissen wir daflir Sorge tragen, dass zumindest bei
den hoheren Ausbildungsgédngen nicht einfach das Prinzip des Anything goes
Einzug hélt.'* Auch hier gilt es, je nach situativen, kulturellen und intellektu-
ellen Anspriichen das richtige Gleichgewicht zwischen unkontrolliertem
Drauflosplappern und einer minimalen Selbstkontrolle des sprachlichen Out-
puts durch den eingeschalteten Monitor zu finden.

Dieser Diskussionsbeitrag sollte nicht einfach als Plddoyer fiir einen ex-
pliziten Grammatik-Unterricht auf der Sekundarstufe (I und II) verstanden
werden: Ein solcher allein bietet ndmlich keinerlei Gewéhr fiir eine Steige-
rung der sprachlichen Korrektheit. Die Regeln der Verbstellung beispielsweise
lernen die Lernenden schon frith kennen. Sie wiissten schon, dass man nicht
sagen kann *Morgen ich habe Zeit. und *dass ich habe Zeit morgen. Aber
dieses Wissen allein niitzt ihnen nicht viel. Der Interferenzdruck von der Mut-
tersprache her ist so stark, dass ohne regelméssiges — und ja: langweiliges, in
beiden Sinnen des Wortes — Einiliben die korrekten Strukturen nicht verankert
werden konnen.

4" In jiingster Zeit mehren sich die Studien iiber die Fremdsprachen(sprech)angst (for-

eign language anxiety), vgl. dazu Dewaele & Maclntyre (2014).
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Man kann es drehen und wenden, wie man will: Die grammatische Kor-
rektheit ist die grosse Verliererin der kommunikativen Wende. Die diesbeziig-
liche Messlatte wurde sehr tief angesetzt, und entsprechend haufig kann man
denn heute aus dem Munde von Lernenden die ,Entschuldigung® héren: ,,Sie
haben ja verstanden, was ich sagen wollte.” Nach meinem Dafiirhalten sollte
die Gewichtung der Korrektheit im DaF-Unterricht und insbesondere deren
(zu) enge Anbindung an das Konzept der (Un-)Verstindlichkeit neu tiberdacht
werden. Und da Fehler nur sehr selten verstdndnisbehindernd oder gar -ver-
hindernd sind, sollten die Bewertungsraster sich kiinftig stirker auf das Kon-
zept des Irritationsgrads abstiitzen.

Dietmar Résler hat seinem Vortrag an der Freiburger IDT-Tagung 2017
den programmatischen Titel gegeben ,,Grammatik, Kommunikation, Inhalt —
Freunde, nicht Gegner®, ein Postulat, dem ich mich nur anschliessen kann
(vgl. auch Résler in diesem Band). Im Ubrigen wird neuerdings immer stirker
fiir eine postmethod pedagogy im Fremdsprachenunterrricht plddiert, die so-
wohl analytische (sprich: nicht-kommunikative) als auch erfahrungsbasierte
Sequenzen in den Unterricht integriert, dies in einem an die konkrete Lernsi-
tuation angepassten Mischungsverhéltnis. Diese Auffassung wird etwa von
Littlewood (2014, 360) vertreten, der ganz generell die Suche nach ,,a single
,best method* *“ fiir iiberholt ansieht. Ein Hauptproblem des kommunikativen
Ansatzes besteht nach ihm darin, dass dieser infolge von ,,unpredictable com-
munication® zu hohe Anforderungen an die Sprachkompetenz nicht-mutter-
sprachlicher Lehrpersonen stellt. Auch Graves und Garton (2017, 452) be-
trachten die ofter ungeniligende Sprachkompetenz der Lehrkréfte (,.teachers®
actual or perceived levels of English proficiency”) und das dadurch bedingte
mangelnde Selbstvertrauen als ein Haupthindernis fiir einen erfolgreichen
kommunikativen Unterricht, dies neben den Schwierigkeiten einer objektiven
Evaluation von kommunikativen Fertigkeiten.'>

Kommen wir abschliessend auf die im Titel des Beitrags angesprochene
Fragestellung zuriick: ,,Was kommt nach der kommunikativen Wende?* Meine
zugegebenermassen nicht sehr spektakuldre Antwort: Die kommunikative
Wende! Aber fiir Ausbildungsgidnge mit héheren Anspriichen kiinftig mit ei-
nem stirkeren Fokus auf der Korrektheit. Mit dem neuen Globallernziel
kommunikative Kompetenz plus®!

Zitiert wird eine Untersuchung von Morrow (2012), die aufzeigt, warum das Testen
von kommunikativen Leistungen eine grosse Herausforderung darstellt: ,,communica-
tive testing becomes not a test of language but of skills [...] and learners’ abilities to
do things with the language, which makes it extremely difficult to establish what to
test and how.” (Graves & Garton 2017, 450)
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Sprachliche Heterogenitit und Schule.
Uberlegungen zum erfolgreichen Scheitern
sprachpddagogischer Innovationen:

Raphael Berthele (Universitdt Fribourg/Freiburg, Schweiz)

Verschiedene Formen der Heterogenitét prigen das angewandt-linguistische und didak-
tisch orientierte Nachdenken iiber den schulischen Sprachunterricht. Heute steht in vie-
len Kontexten die immigrationsbedingte sprachlich-kulturelle Heterogenitdt der Schii-
lerpopulationen im Vordergrund. Vor einigen Jahrzehnten ging es cher um dialektale
und soziolektale Unterschiede. Nicht nur die Schiilerpopulationen, sondern auch die
sprachpddagogischen Ziele zeichnen sich durch hohe Heterogenitdt aus: Geht es um
das Vermitteln von Kompetenzen, um schulische Selektion oder um einen Beitrag zu
einer gerechteren Gesellschaft? Soll Deutsch als mono- oder plurizentrische Sprache
oder gar unter Einbezug der Dialekte unterrichtet werden? Ist der Deutschunterricht ein
Teil einer mehrsprachigen Vision von Bildung und Gesellschaft?

In diesem Beitrag rekonstruiere ich diese Heterogenititsdiskurse sowie ihre Auswirkun-
gen innerhalb und ausserhalb der sprachpddagogischen Welt. Wihrend die sprachenpé-
dagogischen Vorschlidge zweifellos Vieles bewirken, verfehlen sie gleichzeitig ihre
hochsten Ziele. Zum Schluss suche ich deshalb nach mdglichen Griinden fiir dieses
wiederkehrende erfolgreiche Scheitern sprachpiddagogischer Visionen.

1. Vielfalt, Diversitit und Heterogenitit

Die drei Begriffe Vielfalt, Diversitit und Heterogenitdt werden im sprachpé-
dagogischen und sprachenpolitischen Kontext unterschiedlich verwendet. Ich
mochte diese Unterschiede, wo moglich, direkt anhand der Materialien der
IDT 2017 aufzeigen. Vielfalt und Diversitdt (Beispiele 1-3) werden in Zusam-
menhéngen angesprochen, in denen es darum geht, unterschiedliche Varianten,
Varietdten oder Sprachen aufzuwerten, oft, weil sie in Konkurrenz zu anderen
Varianten, Varietdten oder Sprachen stehen, die als dominant und potenziell
die Vielfalt gefihrdend wahrgenommen werden (etwa norddeutsch geprigtes
Standarddeutsch oder Englisch).

Ich danke Malgorzata Barras und Barbara Ruf fiir ihre kritischen Kommentare zu ei-
nem Entwurf dieses Beitrags. Meinen Kollegen Alexandre Duchéne und Winfried
Kronig danke ich fiir den seit Jahren andauernden kritischen Austausch zu diesen
Themen.
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1. Der Ausdruck ,,DACH-Prinzip* bezieht sich auf das sprachpolitische und fachwis-
senschaftliche Desiderat bzw. den Anspruch, bei der Vermittlung von Deutsch als
Fremdsprache den ganzen amtlich deutschsprachigen Raum in seiner sprachlichen
und kulturellen Vielfalt anzuerkennen und einzubeziehen. (IDT 2017, Bericht der
Arbeitsgruppe 2.4, Shafer & Baumgartner (2019))

2. Demgemil stehen Hochschulen sowie wissenschaftliche Organisationen [...] vor
sprachenpolitischen Entscheidungen, die weitreichende Konsequenzen fiir die Stel-
lung des Deutschen als internationale (Wissenschafts-)Sprache sowie die Forderung
von Mehrsprachigkeit und von kultureller Diversitdt haben. (IDT 2017, Bericht der
Arbeitsgruppe 2.5, Foschi Albert & Faistauer (2019))

3. Nur so kann es gelingen, diejenigen Rahmenbedingungen zu schaffen, die es erlau-
ben, Diversitit zu schitzen und kreativ zu nutzen. (IDT 2017, Tagungsprogramm, 8)

Sprachliche Diversitdt und Vielfalt soll, so die gingige Haltung in unseren
Kreisen, wertgeschitzt und oft geradezu zelebriert werden. Zu Beginn mdchte
ich einige Vorannahmen dieses Zelebrierens ansprechen und jeweils zeigen,
dass sie aus wissenschaftlicher Sicht alles andere als unbestritten sind.

1.1 Wer definiert/anerkennt Sprachen/Varietiiten?

4. Schweizerhochdeutsch [ist] als eine nationale Varietit des Standarddeutschen in
der Linguistik anerkannt. (Hagi & Scharloth 2005)

Der Diversitétsdiskurs setzt oft voraus, dass Sprachen und Varietdten von ei-
ner kaum ndher definierten, als homogen wahrgenommenen ,,Wissenschaft
oder ,,Linguistik™ abgesegnet werden. Oft wird also ein Konsens unter den
bekanntlich notorisch streitbaren Wissenschaftler/innen vorausgesetzt. Sprach-
liche Kategorien fiir Sprachen, Varietdten und Lekte sind jedoch nicht ein
Spiegel objektiver linguistischer Variationsmuster, sondern ein Zusammen-
spiel von mehr oder weniger arbitrdr gewihlten linguistischen Merkmalen,
philologischen Traditionen sowie ideologischen und politischen Interessenla-
gen. Der Unterschied zwischen Niederdeutsch und Niederldndisch, die Ein-
richtung eines Viertelzentrums der deutschen Sprache in Namibia oder die
Einteilung des Alemannischen in Hoch- und Niederalemannisch wurden zwar
alle von Linguist/innen begriindet, doch es handelt sich um Kategorien, die
nicht aristotelischen, sondern allenfalls natiirlichen Typs sind (vgl. flir eine
ausfiihrliche Verankerung sprachlich-dialektologischer Kategorien in der kog-
nitiven Semantik Christen 1998) und naturgegeben auch definitorische Kon-
troversen mit sich bringen.
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1.2 Kann man Sprachen/Varietiiten zdhlen?

5. Wieviele lebende Sprachen gibt es? — 50? 200? vielleicht auch 1000? Die richtige
Antwort ist: ungefahr 6.000, Tendenz fallend. (Wunderlich 1998, 1)

Der Sprachenvielfaltsdiskurs (Beispiel 5) setzt voraus, dass Sprachen und Va-
rietiten zdhlbar sind. Die Kategorisierung der Sprachen (oft wird der ,,Ethno-
logue* als Grundlage herangezogen, Lewis 2009) ist gerade aus wissenschaft-
licher Sicht zumindest fragwiirdig. Wenigen ist bewusst, dass diese Katego-
risierungsarbeit stark mit den Bestrebungen der christlichen Bibelmission
zusammenhidngt (Kamusella 2012). Kritische Linguist/innen argumentieren,
dass die Idee, dass man Sprachen (und ich wiirde ergéinzen: auch Dialekte)
zdhlen kann, wissenschaftlich fragwiirdig und einer auf europdische Standard-
sprachen eingeengten Perspektive geschuldet ist (Mihlhdusler 1996, Hill
2002).

1.3 Was ist gemeint, wenn sprachliche Vielfalt gefordert werden soll?

6. Forderung von Mehrsprachigkeit [als sprachenpolitische ,,Hauptaufgabe®, R.B.].
Dabei konnen verschiedene Forderungswege beriicksichtigt werden: a. DaF als Inte-
grationsprogramm in englischsprachigen Studiengéingen; b. Forderung von Deutsch
als Fach- und Wissenschaftssprache in nichtdeutschsprachigen Léndern [...]. (IDT
2017, Bericht der Arbeitsgruppe 2.5, Foschi Albert & Faistauer (2019))

Wie Zitat (6) illustriert, geht es bei Aufrufen zur Bewahrung der sprachlichen
Diversitdt in der Regel darum, den Status einer ,schwachen®, als noch nicht
oder als nicht mehr anerkannten Sprache oder Varietét zu verteidigen. Es han-
delt sich also um ein selektives Zelebrieren von Diversitdt (Berthele 2014).
Wie von Duchéne und Heller (2012) gezeigt, ist dieses Zelebrieren charakte-
risiert von einer Vermischung von identitdtsorientierten und profitorientierten
Argumentationsweisen (,,pride and profit®).

Der Begriff der Heterogenitdit wird in den IDT-Materialien dagegen immer
im Zusammenhang mit einer Problemperspektive verwendet (Beispiele 7 und
8), wenn auch manchmal mit der Floskel ,,Herausforderung und Chance*.

7. Ist sprachliche und kulturelle Heterogenitét ein Problem fiir das Lehren und Ler-
nen von Deutsch? Oder am Ende sogar eine Chance? (IDT 2017, Tagungsprogramm,
128)

Die Formulierung des hier abgedruckten Zitats ist leicht modifiziert im Vergleich zur
Formulierung im Bericht der Arbeitsgruppe 2.5 mit Stand 20.4.2017.
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Abb. 1: Die 20 hdufigsten Kollokate der Begriffe Vielfalt, Diversitét
und Heterogenitdt im COSMASII-Korpus
(Subkorpus W; Suchbereich jeweils 5 Worter links und rechts)

8. Dieses Prinzip des Fremdsprachenunterrichts [...] hat in Zeiten steigender Hetero-
genitdt von Lerngruppen und angesichts eines rechtlich zementierten Anspruchs auf
ein inklusives Bildungssystem noch einmal an Bedeutung gewonnen. (IDT 2017,
Tagungsprogramm, 45)

Die unterschiedliche Konnotation der nur scheinbar synonymen Begriffe zeigt
sich nicht nur in den hier wiedergegebenen Zitaten. Eine Kollokatanalyse im
CosmaslI-Korpus, die in Abb. 1 dargestellt wird, zeigt, dass das wichtigste
Kollokat von Heterogenitit ,,Umgang* ist, wihrend die entsprechenden Kol-
lokate von Vielfalt und Diversitét ,kulturell”, ,,biologisch* und ,,genetisch*
sind.

2. Zur Geschichte des Zelebrierens und Problematisierens
von Vielfalt im sprachpidagogischen Diskurs

Es ist fiir das Verstdndnis des aktuellen Diskurses zu Heterogenitit und Viel-
falt hilfreich zu rekonstruieren, wie sprachliche Heterogenitét/Diversitdt in der
Vergangenheit didaktisch und padagogisch thematisiert wurde. Dies soll hier —
aus Platzgriinden nur holzschnittartig — geleistet werden. Eine ausfiihrlichere
Analyse zu diesem Thema fiir den deutschsprachigen Kontext habe ich an
anderer Stelle publiziert (Berthele 2017a). Im Hintergrund der sprachenpdda-
gogischen Diskussionen steht eine selten explizit artikulierte Theorie (ich
nenne sie die ,,Standardtheorie®), die aus den fiinf folgenden Elementen be-
steht:
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A. Es gibt sprachliche Heterogenitit in Schulklassen, was Probleme fiir die
Vermittlung der Sprachkompetenzen mit sich bringt.

B. Sprache ist eine Kernkompetenz, die in der Schule vermittelt werden soll
und die gleichzeitig Voraussetzung ist fiir den schulischen Erfolg.

C. Péadagogische Massnahmen wirken auf die Kompetenzen der Schiiler/in-
nen.

D. Die Kompetenzen der Individuen sind urséchlich mit Bildungserfolg/-miss-
erfolg verkniipft.

E. Je besser/gerechter der Bildungserfolg verteilt ist, desto besser/gerechter
ist die Gesellschaft.

Mit (A) verweise ich bewusst vage auf alle moglichen Arten von sprachlicher
Heterogenitét. (B) ist wohl unbestritten. Zu den iibrigen Punkten werde ich
im Folgenden einige Befunde diskutieren.

2.1  Heterogenitiit und Vielfalt I: Der Fall der Dialekte

Die sprachliche Vielfalt, ob dialektal oder durch andere bodenstindige Regi-
onal- oder Minderheitensprachen bedingt, wurde in der Vergangenheit als
Hindernis fiir die personliche oder auch kollektive Entwicklung gesehen. He-
terogenitit im Sinne von (A) sollte entsprechend in der Schule oft ausgemerzt
werden. Die Massnahmen (C) variierten dabei zwischen Ubergangsprogram-
men vom Dialekt zum Standard (9) und zweisprachigen Modellen, in denen
der Dialekt oder die Minderheitensprache zu einem gewissen Grad auch von
der Schule gestiitzt werden soll (10). Ein Beispiel fiir ein Ubergangspro-
gramm wére der kontrastive Ansatz (vgl. die Reihe ,,Dialekt-Hochsprache
kontrastiv®, z.B. Ammon & Loewer 1977), der ganz dhnlich wie bereits an-
dernorts viel frither (Girard 1821) die Schiiler/innen mittels kontrastiver
Sprachbetrachtung von den Dialekten zum Standard fiihren sollte.

9. Die Schiiler der untersten Jahrginge werden sich meist noch in der ihnen vertrau-
ten Mundart aussprechen wollen. Dies ist thnen insoweit zu gestatten, als dadurch
ihre Bereitschaft zu einer Aussage gefordert wird. Nach und nach aber vollzieht sich
unter der Einwirkung der Schule der Ubergang von der mundartlichen Haus- und
Umgangssprache zur Hochsprache. (Bildungsplan fiir die Volksschulen in Ba-
den-Wiirttemberg 1958, zit. nach Ammon 1978, 272)

10. Wir alle spiiren, dass wir Eigenart und schweizerische Vielfalt nur bewahren
konnen, wenn wir unsere Muttersprache achten. [...] Unser Ziel liegt darum klar vor
uns: wir wollen Mundart und Schriftsprache nebeneinander pflegen. [...] Mit einer
sauberen Mundart und einem einwandfreien Schriftdeutsch bewahren wir uns unsere
Heimat im weitesten Sinne und halten uns gleichzeitig die Tore zur Welt offen.
(Schwarz 1976, 329)
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In Deutschland wurden in der Zeit der Sprachbarrierendebatte in den 70er-Jah-
ren die dialektbedingten Schwierigkeiten der Schiiler/innen mithin als etwas
betrachtet, was es zu ,therapieren® gilt (Wegera 1977, 3). In der deutschspra-
chigen Schweiz, wo der Dialekt im Gegensatz zu vielen Regionen in Deutsch-
land kein Merkmal der Unterschicht war und ist, wurden die Mundarten bis
weit ins 20. Jh. als schiitzenswert betrachtet (Beispiel 10 sowie ausfiihrlich
Berthele 2017b). Obwohl also Heterogenitit primér als etwas angesehen wird,
was Probleme macht und nach Management, ,,Umgang®, verlangt, wird sie
doch bisweilen und heute immer ofter als ,,Chance® bezeichnet. Wie von
Duchéne und Heller (2012) gezeigt, wird sprachliche Diversitit gerade in neu-
erer Zeit oft als Moglichkeit angesehen, ,,Profit® zu machen. Entsprechend
wurden die Dialekte nicht nur in der Deutschschweiz, sondern auch in
Deutschland als Ressource betrachtet.

Analog konnen auch die Bestrebungen gesehen werden, im deutschspra-
chigen Raum plurizentrische Normen durchzusetzen: Auch sie passen zur Idee
des selektiven Zelebrierens von Vielfalt, die sich gerade in den Arbeiten von
Linguist/innen in der Regel dahingehend dussert, dass man die Anerkennung
von bestimmten Sprech- und Schreibweisen ,anerkennt® und damit nach der
Anwendung von neuen Normen strebt.

Die Rolle des Dialektes in der Schulsprachendebatte dndert sich in der
deutschen Schweiz gegen Ende des 20. Jahrhunderts radikal. Mit der Hinwen-
dung der Schulsprachendidaktik zu sog. natiirlichen (im Gegensatz zu expli-
zit-grammatikorientierten) Unterrichtsmethoden wird er nun als Problem auf-
gefasst. Die bis anhin zweisprachigen Praktiken, die kontrastive Arbeit sowie
auch Unterrichtsteile in Mundart umfassten, sollten durch streng monolinguale
Praktiken in der Hochsprache abgelost werden. Dies wird in der einschldgigen
didaktischen Literatur bis heute gefordert (vgl. 11).

11. Die Sprache des Unterrichts ist iiblicherweise Hochdeutsch [...]. Lehrpersonen
wechseln im Unterricht hiufig zwischen Hochdeutsch und Mundart, oft sogar fiir
einzelne Ausserungen. Schiilerinnen und Schiiler sind damit einem stindigen Wech-
selbad ausgesetzt, das nicht nur Fremdsprachige verwirren kann. (Bachmann & Good
2003, 4)

Die Wirkung der Programme, etwa des kontrastiven Ansatzes, auf die tatsdch-
lichen Kompetenzen (C) blieb weitestgehend unerforscht und ist folglich un-
bekannt. Eine allfdllige Wirkung auf die Verteilung der Bildungstitel und auf
soziale Ungleichheiten (D, E) ist folglich ebenso unbekannt. Beziiglich der
iibergeordneten bildungs- und gesellschaftspolitischen Ziele sind die Massnah-
men auf jeden Fall wirkungslos geblieben, denn ganz allgemein hat die sozi-
ale Ungleichheit in den letzten Jahrzehnten in Deutschland offensichtlich
nicht ab-, sondern zugenommen (Spannagel 2015). Diesem Scheitern gegen-
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iiber steht der Erfolg, den die Ideen in der Wissenschaft und in der sprachpa-
dagogischen Welt hatten: Es entstand eine rege Entwicklungstitigkeit im Be-
reich der sprachdidaktischen Materialien, es wurde geforscht und publiziert zu
soziolinguistischen Fragen, und eine ganze Generation von Germanist/innen
wurde in diesem Gedankengut sozialisiert und ausgebildet.

2.2 Heterogenitiit und Vielfalt II: Der Fall der Migrantensprachen

Wie Zitat (8) aus dem IDT-Material zeigt, gibt es auch einen sprachpiddago-
gischen Diversititsdiskurs beziiglich des Deutschen und anderer Sprachen.
Mit ,steigender Heterogenitdt™ in Zitat (8) ist ndmlich kaum eine Zunahme
der Dialektophonen in der Schiilerpopulation gemeint, sondern eine Zunahme
von Muttersprachler/innen von nicht-deutschen Sprachen. Wie anderswo (Ber-
thele 2017a) detailliert nachgewiesen, sind die sprachpddagogischen Massnah-
men im Bereich dieses Heterogenitétsproblems dieselben wie im Falle der
Dialekte: Tatsdchliche oder vermutete Sprachdefizite werden durch gezielten
Unterricht kompensiert, und gleichzeitig oder zeitlich verschoben wird ver-
langt, dass die Ziele und Normen des Unterrichts angepasst werden, diesmal
nicht hin zu mehr regionalsprachlicher Toleranz, sondern hin zu zwei- und
mehrsprachigen Normen.

Der erste Typ von Massnahmen hat eine Vielzahl von vorschulischen und
schulischen Programmen im Sinne von (B) hervorgebracht. Es liegt mir fern,
den Sinn und die Funktion von gut gemachtem DaZ-Unterricht zu bestreiten.
Zahlreiche als ,gegliickt® bewertete Biografien von Migrantenkindern im
deutschsprachigen Raum zeigen, dass sprachliche und soziale Integration mog-
lich ist. Die piddagogische Effizienz vieler Programme wird trotzdem immer
wieder von Autor/innen von Evaluationsstudien bezweifelt (Lisker 2011, Neu-
mann & Karakagoglu 2011). Die Forderung der Schulsprachkompetenzen ist
nicht die einzige Massnahme, die im Zusammenhang mit migrationsbedingter
Heterogenitdt empfohlen wurde und wird. Auch die Foérderung der erstsprach-
lichen Kompetenzen wurde, oft unter Verweis auf die Interdependenzidee von
Jim Cummins (1991), als instrumentell niitzlich fiir die schulsprachlichen
Kompetenzen betrachtet. Wenn auch unbestritten ist, dass aus Griinden des
Respekts fiir die Herkunftssprachen und -kulturen solche Kurse positiv bewer-
tet werden konnen, bleibt deren instrumenteller Nutzen fiir die Schulsprache
spekulativer Natur, denn die empirische Evidenz dafiir ist dusserst diirftig (vgl.
Berthele & Lambelet 2017 fiir einen aktuellen Beitrag zur Debatte).

Ganz ungeachtet der Frage der Wirksamkeit verschiedener piadagogischer
Massnahmen auf die Kompetenzen (C) kann man auch hier nur wieder etwas
erniichtert feststellen, dass beziiglich allfalliger tibergeordneter Ziele innerhalb
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(D) und ausserhalb (E) des Bildungssystems keinerlei Wirkungen der Mass-
nahmen nachgewiesen werden konnen. Diesem Scheitern stehen jedoch wie-
derum betréchtliche Forschungs- und Entwicklungsaktivititen gegeniiber, und
ganz generell dient die Standardtheorie dazu, die Forschungsaktivititen im
Bereich der Sprachlehr- und -lernforschung zu legitimieren. Davon profitiert
auch der hier Schreibende.

Wie schon im Falle der arealen und soziolinguistischen Vielfalt innerhalb
des Deutschen wurden auch im Zusammenhang mit der immigrierten Vielfalt
Forderungen dahingehend erhoben, die Normen und Erwartungen der Schule
anzupassen. Diese Forderungen konnen Erwartungen beziiglich der Zusam-
mensetzung der Gruppen betreffen (,,Heterogenitét als ,den Normalfall® anzu-
erkennen (Gogolin 2003, 39)), aber auch sprachliche Normen im engeren
Sinne, etwa die Verabschiedung von Einsprachigkeitsnormen zugunsten von
,»Translanguaging® (Garcia & Li Wei 2014) oder die — nicht weiter prézi-
sierte — Berlicksichtigung von Erstsprachenkompetenzen bei Selektionsent-
scheidungen (12).

12. Die EDK [~Kultusministerkonferenz der Schweiz] empfiehlt den Kantonen, bei
der Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler sowie bei Promotions- und Selektions-
entscheiden die erstsprachlichen Kompetenzen von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern angemessen zu beriicksichtigen. Fiir die Valorisierung der Erstsprachenkom-
petenzen, welche im HSK-Unterricht vermittelt werden, empfiehlt die EDK, den Un-
terrichtsbesuch beziehungsweise die Benotung durch die HSK-Lehrperson in das kan-
tonale Schulzeugnis einzutragen. (EDK-Empfehlungen von 1991)°

Diese Empfehlungen, die bisweilen auch das explizite Sprachenmischen und
-wechseln enthalten (Le Pape-Racine 2009), stehen in einem interessanten
Kontrast zur Verwirrungsangst, die zumindest beziiglich des Gebrauchs im
Bereich Dialekt-Standard oben (11) angesprochen wurde. Weder diese Angst
noch die hier wiedergegebenen Empfehlungen basieren auf solider empiri-
scher Evidenz zu den Auswirkungen bestimmter paddagogischer Praktiken auf
die Kompetenzentwicklung, sie sind in beiden Fillen primér programmati-
scher Natur.

Beziiglich der Effekte solcher Normverdnderungen hin zu mehrsprachigen
Normen auf die Kompetenzentwicklung (C) und auf die Fragen der Bildungs-
ungleichheiten (D) wissen wir (noch) nichts. Einzelne Studien zur Wahrneh-
mung von Heterogenitéit lassen jedoch keine allzu grossen Hoffnungen auf
positive Auswirkungen zu (Berthele 2012). Viel entscheidender ist jedoch,

3 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK): EDK-Emp-

fehlungen von 1991: http://www.edk.ch/dyn/18811.php [zuletzt gepriift: 15.7.2018].
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dass, wie im folgenden Kapitel argumentiert, Effekte auf die gesellschaftli-
chen Ungleichheiten (E) aus grundsétzlichen Griinden nicht zu erwarten sind.

3. Diskussion

Die Hauptargumente meines Beitrags kann man durch die folgenden Beob-
achtungen zusammenfassen:

1. (Sprachliche) Heterogenitétsdiskurse sind sich dhnlich, unabhingig von der
genaueren Natur der Heterogenitit.

2. Sprachpddagogische Innovationen (oder Massnahmen ganz allgemein), die
zum Ziel haben, Bildungsungleichheiten auszugleichen, haben dieses Ziel bis-
lang verfehlt.

3. Die Legitimierung von sprachpddagogischen Innovationen durch gesell-
schaftspolitische Argumente ist zwar weit verbreitet, aber aus wissenschaftli-
cher Sicht fragwiirdig.

4. Trotz der in 2. und 3. formulierten Einwédnde gibt es durchaus erfolgreiche
Aspekte, die die sprachpddagogische Beschéiftigung mit sprachlicher Vielfalt
hervorgebracht hat.

Die Punkte 1 und 2 sind viel besser verstandlich, wenn man statt der pro-
grammatischen péadagogischen Literatur Klassiker der Soziologie heranzicht,
um zu ergriinden, was denn die Rolle von sprachlicher Heterogenitit aus Sicht
der fiir (E) letztlich relevanten Disziplin ist:

13. Mit wachsender Zahl der Konkurrenten im Verhidltnis zum Erwerbsspielraum
wichst hier das Interesse der an der Konkurrenz Beteiligten, diese irgendwie einzu-
schrianken. Die Form, in der dies zu geschehen pflegt, ist die: daf3 irgendein &uferlich
feststellbares Merkmal eines Teils der (aktuell oder potentiell) Mitkonkurrierenden:
Rasse, Sprache, Konfession, ortliche oder soziale Herkunft, Abstammung, Wohnsitz
usw. von den anderen zum Anlafl genommen wird, ihren Ausschlufl vom Mitbewerb
zu erstreben. Welches im Einzelfall dies Merkmal ist, bleibt gleichgiiltig: es wird
jeweils an das ndchste sich darbietende angekniipft. (Weber 1980, 201)

Punkt 1 oben wird dadurch gut verstindlich: Wenn man die Gesellschaft als
ein geordnetes System betrachtet, so wird klar, dass die Ahnlichkeiten zwi-
schen den Diskursen zu Dialekten und Migrantensprachen eine Konsequenz
der Stelle im System sind, die die ,vulnerablen® oder ,problematischen‘ Grup-
pen einnehmen. An die Stelle der dialektsprechenden Unterschichtskinder der
60er- und 70er-Jahre sind fremdsprachige Unterschichtskinder getreten. Dia-
lektkompetenzen sind dementsprechend heute als Heterogenitdtsproblem ver-
schwunden, sie sind gar im Sinne von Duchéne und Heller Gegenstand von
sprachlich-regionalem Stolz. Entscheidend fiir das Verstdndnis von Beobach-
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tung 2 ist aber, dass die paddagogischen Massnahmen alleine die angezielten
soziologischen Effekte gar nicht haben kdnnen. Im Anschluss an (13) kann
man festhalten, dass, solange es systemische gesellschaftliche Ungleichheit
gibt, Merkmale von Gruppen und Individuen herangezogen werden, um diese
zu rechtfertigen. Angenommen, die Schule konnte allen Schiiler/innen ,per-
fekte* Kompetenzen in einer oder mehreren Sprachen vermitteln, wire das
gesellschaftliche Problem also keineswegs geldst. Die Selektion miisste ein-
fach mit anderen Kriterien begriindet werden.

Die Anerkennung von Sprachen, Varietiten und Varianten durch Linguist/
-innen ist aus linguistischer Sicht sinnvoll und nachvollziehbar. Es gibt keine
rein sprachlichen Griinde, Plattdeutsch, Vorarlberger Alemannisch oder Oster-
reichisches Standarddeutsch oder evtl. auch Kiezdeutsch zu minderwertigen
Sprachen zu erkldren, solange diese Systeme es ihren Benutzer/innen erlau-
ben, ihre kommunikativen Aufgaben angemessen zu lsen. Sie sind deshalb a
priori gleichwertig. Ebenso bemerkenswert wie verriterisch ist aber, dass die
Individuen, die sich fiir diese Anerkennung und fiir die neuen Normen stark
machen, in der Regel gut geschulte und gut etablierte Anwender/innen der
alten Normen sind. Sie referieren und publizieren weder auf Bern- oder Kiez-
deutsch noch auf Translanguaging. Dies zeigt das Spannungsfeld zwischen
linguistisch-pddagogischem Zelebrieren von Diversitit und der soziologischen
Logik gut auf. Die Spannung zwischen den beiden Feldern beruht darauf, dass
die sprachpddagogische Welt der linguistischen Kompetenzen und Normen
eine Welt mit vielen Dimensionen und unbegrenzt steiger- und umorientierba-
ren Inhalten ist: Man kann Kompetenzen in grundsitzlich beliebig vielen
Sprachen und Varietiten auf beliebig hohem Niveau péddagogisch anzielen,
oder man kann auch fordern, Sprachkompetenzen nicht einzelsprachlich, son-
dern als ,Repertoire® zu entwickeln und zu evaluieren. Die soziologische Welt
jedoch funktioniert anders, ndmlich mit einer kiinstlichen Verknappung von
Bildungstiteln, Kaderpositionen etc. Entsprechend ist es angesichts der empi-
rischen Evidenz sowie schon aus theoretischen Griinden falsch, schulisches
Scheitern und allgemeine soziale Ungleichheiten ,,ausschliesslich auf die Fa-
higkeiten der Betroffenen zuriickzufiihren* (Kronig 2007).

Wie in Punkt 4 argumentiert, hat das Scheitern der pddagogischen und
sozialpolitischen Ambitionen jedoch auch betrdchtliche Wissensbestinde her-
vorgebracht. Indem die Ziele (D) und (E) angestrebt wurden, haben Linguist/
-innen und Sprachlehr- und -lernforscher/innen viel Relevantes erforscht: Wir
kennen die Variationsmuster im Deutschen viel besser, wir haben vieles zum
kontrastiven Lernen von Sprachen und Varietiten gelernt, wir haben eventuell
zumindest dazu beigetragen, dass Dialektsprecher/innen und Migrant/innen
sich nicht fiir ihre Muttersprachen schdmen miissen. Das ist m.E. nicht zu
unterschitzen, und insofern ist von einem erfolgreichen Scheitern unserer Be-
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mithungen auszugehen (Seibel 1992). Wovon wir uns jedoch verabschieden
sollten, ist, was ich die ,,Linguistisierung sozialer Probleme® nennen mochte
(Berthele 2017a): Wenn der beruflich-soziale Erfolg eines Individuums nur an
seinen Sprachkompetenzen liegt, werden die systembedingten Probleme aus-
geblendet, und das Scheitern von Individuen ist selbstverschuldet — oder kann
dem péddagogischen System angelastet werden, das es nicht verstanden hat,
die notigen ,Schliisselkompetenzen® — was auch immer diese gerade sein mo-
gen — zu vermitteln.

Angesichts des theoretisch begriindbaren Scheiterns sprachpadagogischer
Ambitionen scheint es mir wichtig, dass sich unsere Disziplin auf ihren zen-
tralen Gegenstand besinnt: Das Lehren und Lernen von Sprachen. Hierzu kén-
nen und sollen wir forschen, hier sollen wir Verbesserungen anstreben, dies
ist die Disziplin, die wir weiterentwickeln und moglichst von pseudowissen-
schaftlichem Ballast befreien sollten. Wenn wir auch unsere privaten gesell-
schaftlichen Utopien haben mdogen, so sollten wir uns dabei bewusst sein,
dass das Sprachenlehren und -lernen zwar im sozialen Raum stattfindet, dass
rein sprachpidagogische Uberlegungen aber eine soziologische Analyse weder
ersetzen kdnnen noch sollen.
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¥ Unter dem Motto ,Brliicken gestalten —mit Deutsch verbinden:
Menschen — Lebenswelten —Kulturen® fand 2017 in Freiburg (CH)
die XVI. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer (IDT) statt.

Die Ziele der IDT sind:

= (iber den aktuellen Sand von Forschung und Entwicklung
im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) informieren;

® die Zusammenarbeit der DaF- und DaZ-Akteure weltweit
und innerhalb der deutschsprachigen Lander férdern;

= bildungspolitische Akzente setzen.

Die drei Tagungsbande widerspiegeln diese Ziele in vielfaltiger
Weise und konturieren sie zukunftsgerichtet.

Der Vortragsband versammelt eine Auswahl der Hauptvortrage
der IDT 2017. Die Beitrage zeichnen Entwicklungslinien des
Faches nach, diskutieren aktuelle Arbeitsfelder und zeigen
durch Einbezug von Bezugswissenschaften wie der Linguistik, der
Spracherwerbsforschung und der Mehrsprachigkeitsdidaktik die
Interdisziplinaritat des Feldes auf. Darliber hinaus widmen sich
die Beitrage konkreten Lehr- und Lerngegenstanden, der Dis-
kussion um Schwerpunkte in der Ausbildung von Lehrpersonen
sowie auch der kulturellen Dimensionen des Srachunterrichts.

Die Beitrage richten sich an Forschende und in der Praxistatige
Personen und kénnen diesen neue Impulse und Anregungen fir
ihre Tatigkeiten geben.
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