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Vorwort

Vom 21. bis 23. Mirz 2013 fand an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg die
40. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache statt. Die Tagung
wurde vom Verband und von der Professur fiir Deutsche Sprachwissenschaft /
Deutsch als Fremdsprache (Prof. Dr. Gisella Ferraresi) unter der Leitung von
Sarah Liebner als Projektmanagerin ausgerichtet.

Das Motto SprachBriickenBanen zog sich wie ein roter Faden durch das Fach-
programm der Jubiliumsveranstaltung: Im Themenschwerpunkt (1) wurde das
didaktische Konzept der Language Awareness behandelt, also die Entwicklung von
Sprachbewusstsein als Briicke zur eigenen Sprache bzw. zu einer Zweit- oder
Fremdsprache. Der Themenschwerpunkt (2) Offenbeit und Stenerung im Dal*-/ DaZ.-
Unterricht befasste sich mit zwei Pfeilern des Sprachunterrichts, die im Laufe der
Didaktik-Geschichte immer wieder unterschiedlich stark akzentuiert wurden. Im
modernen Zweit- und Fremdsprachenunterricht werden beide Seiten miteinander
verbunden, zum einen durch die Férderung des selbstgesteuerten Lerners, zum
anderen durch die starke Einbindung ,vorprogrammierter’ Unterrichtskonzepte
mithilfe digitaler Medien. Im Themenschwerpunkt (3) Fach- und berufsbezogene
Kommunikation stand die Uberwindung von Sprachbatrrieren als Voraussetzung fiir
fachliche und berufliche Handlungskompetenz im Fokus, der angesichts zuneh-
mend komplexer Arbeitsabliufe und vielseitiger Formen der Zusammenarbeit eine
immer gréBere Bedeutung zukommt. Ahnliche, auf den Wissenschaftsbereich be-
zogene Aspekte wurden im Themenschwerpunkt (4) Wissenschaftssprache und sprach-
liche Studierfibigkeit diskutiert. Hier wurde die Rolle der Sprache als Zugang — oder
Briicke — zu einer fremden Wissenschaftskultur thematisiert.

Diese vier themenbezogenen Arbeitssektionen wurden optimal von drei
Plenarvortrigen umrahmt: Am Donnerstag, dem 21. Mirz 2013 boten Dr. Gisela
Schneider (DAAD) und Dr. Heike Uhlig (Goethe-Institut) mit ihrem Eréffnungs-
vortrag zu Deutsch in der Welt — Stand der Dinge und Perspektiven einen stimmigen Fin-



2 Vorwort

stieg in die Arbeit der folgenden drei Tage. Am Freitag, dem 22. Mirz 2013 griff
Prof. Dr. Christian Krekeler (HTWG Konstanz) im Rahmen seines Vortrags
Wissenschaftliches Schreiben in der Fremdsprache. Kultur und Plagiat als Gegenstand empiri-
scher Forschung den Aspekt der sprachlichen Studierfihigkeit und der Uberbriickung
wissenschaftskultureller Diskrepanzen anhand aktueller Fille wieder auf. Der am
Samstag, dem 23. Mirz 2013 stattfindende Vortrag von Prof. Dr. Karen Schramm
(Universitat Leipzig) zu SprachBriicken in den Beruf. Aktuelle Entwicklungen im Arbeits-
feld Berufsbegogenes Dentsch bildete schlielich eine wunderbare Erginzung zu dem in
Themenschwerpunkt (3) ausfihrlich diskutierten Bereich des Deutschen als Fach-
sprache.

Ausgewihlte Beitrdge aus den Sektionen haben in iiberarbeiteter Form Ein-
gang in diesen Sammelband gefunden. Der Vortrag von Prof. Dr. Krekeler ist be-
reits 2013 in InfoDal” (Heft 5) erschienen. Prof. Dr. Schramm hat ihren Vortrag auf
der Homepage von Deutsch am Arbeitsplarz zum Download zur Verfiigung gestellt.

Das Fachprogramm der Jahrestagung wurde abgerundet von den beiden Dis-
kussionsforen Unterrichtspraxis und Beruf und Qualifizierung, die sowohl Absolvent-
Innen und Lehrkriften als auch WissenschaftlerInnen in den Bereichen Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache eine Plattform zur Diskussion berufsbezogener,
didaktischer und sprachpolitischer Fragen boten. Hinzu kamen auBlerdem die Aus-
stellerprasentationen, im Rahmen derer ausgewihlte Publikationen aus dem umfang-
reichen Ausstellungsangebot durch VertreterInnen einschlidgiger Fachverlage vor-
gestellt wurden. Die Leitung der Themenschwerpunkte sowie der Praxis- und Aus-
stellerforen lag jeweils bei einem Team aus FaDaF-Mitgliedern oder Mitarbeiter-
Innen der Universitit Bamberg:

Themenschwerpunkte/Foren Koordination
(1) Language Awareness Inger Petersen, Albert Raasch
(2) Offenheit und Steuerung im DaF-/ Gisella Ferraresi, Armine Poghosyan

DaZ-Unterricht

(3) Fach- und berufsbezogene Kommunika-  Annegret Middeke, Udo Ohm
tion: Forschungsergebnisse und didaktisch-

methodische Konzepte aus Deutsch als

Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache

(4) Wissenschaftssprache und sprachliche Winfried Thielmann, Mattheus Wollert
Studierfihigkeit

Forum Unterrichtspraxis Martin Lange, Gabriela Leder

Forum Beruf und Qualifizierung Amadeus Hempel, Varvara Lange

Ausstellerprisentationen Dafinka Georgieva-Meola
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In guter Tradition zu den Vorjahren wurde auch das 40. Jubilium in Bamberg
durch ein am Vortag der Tagung — am 20. Mirz 2013 — stattfindendes DaF-/DaZ-
Nachwuchstreffen eingeleitet, im Rahmen dessen Nachwuchswissenschaftlerlnnen
aus den relevanten Fachbereichen ihre Dissertationsprojekte prisentieren konnten.
Einige Beitridge dieses Treffens wurden bereits 2013 in InfoDal” veréffentlicht.

Ein Rickblick auf das vielseitige und reichhaltige Programm sowie auf die Ge-
samtveranstaltung in all ihren Facetten lisst ohne Zweifel eine abschlieBende Beur-
teilung der 40. Jahrestagung als vollen Erfolg zu. Dies belegen auch die zahlreichen
positiven Reaktionen der fast 400 Besucherlnnen, die im Anschluss an die Tagung
zusammengetragen wurden.

Unser herzlichster Dank geht an dieser Stelle im Namen des ganzen Organisa-
tions- und Herausgeberteams an all diejenigen, die am Gelingen der Veranstaltung
und an der Uberbriickung aller Herausforderungen und Komplikationen mal3geb-
lich beteiligt waren: Allen voran beiden Hauptmitgliedern des Organisationsteams,
Iwona Wozniczko und Helga Munch. Fir eine wundervolle Zusammenarbeit und
cinen (beinahe) reibungslosen Ablauf der Tagung danken wir auBerdem allen
beteiligten Hilfskriften der Universitit Bamberg, deren stindige Hilfsbereitschaft
und uneingeschrinktes Engagement auch von aullerhalb durchweg gelobt wurde.
Nicht zu vergessen sind zudem alle Mitarbeiter der Universitit Bamberg, die
wihrend der Tagung im Hintergrund geblieben sind, deren Unterstiitzung fiir uns
dennoch von mal3geblicher Bedeutung war: Dies sind die Mitarbeiter der Haus-
und technischen Verwaltung sowie der Post- und Pressestelle. Ein herzliches
Dankeschon ergeht dariiber hinaus an die Mitarbeiterinnen der FaDaF-Geschafts-
stelle, namentlich insbesondere Dafinka Georgieva-Meola, sowie an alle beteiligten
MitarbeiterInnen der ausstellenden Verlage fiir eine schéne und erfolgreiche Zu-
sammenarbeit.

Fir die Bearbeitung des votliegenden Bandes gilt unser Dank vor allem
unseren beiden Mitarbeiterinnen bzw. Kolleginnen Miriam Hildenbrand und
Claudia Heise fur die griindliche und ausdauernde Arbeit an den Texten sowie
Annett Fichstaedt und Dr. Annegret Middeke fiir die professionelle Betreuung der
Publikation.

Die Herausgeberinnen

Bamberg im Juli 2014






Themenschwerpunkt 1

Language Awareness






Sektionsbericht

Koordination: Inger Petersen & Albert Raasch

Die Geschichte des Language-Awareness-Ansatzes (hier als Synonym zu Sprachbe-
wusstheif) geht bis in die 70er-Jahre zuriick, ist aber auch heutzutage noch ein wich-
tiges sprachdidaktisches Konzept. Allerdings wirft das Konzept auch viele Fragen
auf: Lernt man Sprache besser, erfolgreicher, schneller mit Hilfe von Language
Awareness/Sprachbewusstheit? Was muss man bedenken, wenn man diese Frage
beantworten will? Z.B. das Alter der Lernenden, den Lerngegenstand, das Lernziel,
die Lernvoraussetzungen, die vorhandenen Lernerfahrungen? Gelten diese Ant-
worten sowohl fir die Erstsprache, die Zweitsprache, die Fremdspracher Ist
Sprachbewusstheit ein durchgingiges Lernprinzip oder auf bestimmte Phasen be-
schrinkt? Und wie wird dieser Lernrhythmus dann organisiert? Viele weitere
Fragen ergeben sich bei niherem Hinsehen: Wird die Meta-Ebene im Lernprozess
versprachlicht, und, wenn ja, in welcher Spracher? Bezieht sich Sprachbewnsstheit auf
die Sprache als solche oder (auch) auf den Sprachlernprozess, den Sprachlehr-
prozess, den Sprach-Lehr-/Lernprozess?

Die Férderung des Sprachbewusstseins im Unterricht ist nicht unbedingt an
das Erlernen und die Vermittlung sprachlicher Kompetenzen gebunden, sondern
kann zu eigenstindigen Lernzielen fithren; sie steht damit in einem Zusammen-
hang mit Lernen schlechthin, soweit Sprache im Lernprozess integriert ist, gleich-
giiltig in welchem fachlichen Rahmen und im Zusammenhang mit welchen Lern-
inhalten.

Nach Luchtenberg sollen mit Language Awareness ,,cin héheres Interesse an
und eine gréBere Sensibilisierung fiir Sprache, Sprachen, sprachliche Phinomene
und den Umgang mit Sprache und Sprachen geweckt bzw. die vorhandenen meta-
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linguistischen Fihigkeiten und Interessen vertieft“ werden (Luchtenberg 2010:
107). Die Entwicklung von Sprachbewusstheit ist ein grundlegendes Ziel des
Deutschunterrichts. Doch auch in den DaF- und DaZ-Unterricht bzw. allgemein
in den Fremdsprachenunterricht fiir alle Altersstufen hat das Konzept Eingang ge-
funden, zumal letzterer immer im Kontext der Mehrsprachigkeit — zumindest vor
dem Hintergrund der Erstsprache — stattfindet.

Bezogen auf die Mehrsprachigkeit schulischer Lerngruppen beinhaltet Lan-
guage Awareness zudem die Forderung, dass ein sprachbewusster Fachunterricht
in den Fokus der Ubetlegungen treten muss, um allen Schiilerinnen und Schiilern
die Teilhabe an schulischer, beruflicher und damit gesellschaftlicher Aktivitit zu
ermdbglichen.

Unter Sprachbewnsstheit (Language awareness) subsumiert man heute i.a.R. auch die
Sprachlernbewnsstheit (Langnage learning awareness), obgleich eine terminologische Tren-
nung sinnvoll erschiene. Der Ansatz der Sprachbewusstheit hat seine Wurzeln
einerseits im kognitiven Beschreibungsmodell des Lernens, andererseits versteht er
sich im Zusammenhang eines lernerorientierten, d.h. emanzipatorischen und daher
letztlich politischen Konzepts des Lehrens und Lernens und ist daher als Ergin-
zung oder Alternative zur kommunikativen Wende zu verstehen.

Der Frage, wie man die Prinzipien des Language-Awareness-Ansatzes in die
Praxis umsetzen kann und wie Sprachbewusstheit fiir das fachliche und sprachliche
Lernen fruchtbar gemacht werden kann, waren die Beitrdge in diesem Themen-
schwerpunkt gewidmet. Julia Putsche und Dominiqgue Macaire berichten von einem
Forschungsprojekt, in dem die Implementierung der deutsch-frangisischen Kinderkiste,
einer Materialsammlung fir die Vermittlung des Franzdsischen bzw. des Deut-
schen als Fremdsprache im Kindergartenalter, untersucht wird. Mit den Materialien
sollen die Kinder sowohl fiir die deutsche und franzésische Sprache und Kultur als
auch fiir weitere Sprachen sensibilisiert werden. Die nichsten beiden Beitrige
beschiftigen sich mit Aspekten von Sprachbewusstheit im schulischen Kontext.
Nicht nur fiir das sprachliche, sondern auch fiir das fachliche Lernen spielt Sprach-
bewusstheit eine grofle Rolle. Diese Tatsache beleuchten Erkan Giirsoy und Magnus
Frank in ihrem Beitrag zur Sprachbewusstheit im Mathematikunterricht. Sie zeigen
anhand von Bearbeitungsstrategien zu Textaufgaben von Funftkldsslern, wie wich-
tig die unterrichtliche Thematisierung mathematisch relevanter Alltagsbegriffe und
Grammatikstrukturen fiir das Verstindnis von Textaufgaben ist. Davon profitieren
nicht nur, aber insbesondere mehrsprachige Lerngruppen. Auch der Interkompre-
hensionsansatz, den Swven Oleschko und Helena Olffert in ihrem Beitrag vorstellen,
kommt sowohl ein- als auch mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler zugute.
Der Autor und die Autorin berichten von einer Studie mit Finft- und Zehnt-
kldsslern, die zeigt, wie diese Schilerinnen und Schiiler ihr bereits vorhandenes
Sprachwissens zum rezeptiven Erwerb weiterer Sprachen nutzen. In Joachim Schia-
bachs Beitrag steht schlieBlich die Sprachbewusstheit von Studierenden im Fokus.
Er stellt zwei fachbezogene Sprachkurse im Rahmen des finnischen Wirtschafts-
studiums vor, in denen Sprachbewusstheit in vielfiltiger Weise eine Rolle spielt:



Sektionsbericht TSP 1 9

Im plurilingualen Fremdsprachenunterricht ldsst sich Sprachbewusstheit/
Language awareness einsetzen, um fiir Sprachenvielfalt und Sprachenihnlich-
keiten zu sensibilisieren, um den Transfer zwischen den Sprachen zu trai-
nieren, um Sprachenlern- und Sprachenverwendungsstrategien zu formulieren
sowie um das Sprechen tber Sprache und Kommunikation einzuiiben.
(Schlabach, in diesem Band)

Die Beitrige dieses Themenschwerpunktes gaben viele interessante Einblicke und
Impulse fiir die Férderung und Nutzung von Language Awareness im Unterricht
und regten zu weiterer Reflexion und Forschung an.

Literatur

Luchtenberg, Sigrid (2010): Language Awareness. In: Ahrenholz, Bernt; Oomen-
Welke, Ingelore (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren (Deutschunterricht in Theorie und Praxis 9), 107-118.






»Hast du die Lilou wirklich aus Frankreich
gekriegt?“ — Féorderung von Cultural und Language

Awareness durch die deutsch-franzosische
Kinderkiste

Julia Putsche (Strasbourg, Frankreich) &
Dominigne Macaire (Nancy, Frankreich)

1 Einleitung

Das Erlernen einer Fremdsprache von &/kin anf findet nicht nur im wissenschaft-
lichen Diskurs, sondern auch in den bildungspolitischen Aussagen der westeuro-
péischen Linder und der Europidischen Union Unterstiitzung. In einer Perspektive
der mehrsprachigen Bildung, die dazu fithren soll, dass Biirgerinnen und Birger
der Europidischen Union neben ihrer eigenen Landessprache Kommunikations-
fihigkeiten in zwei anderen BEU-Sprachen erwerben, war in den letzten beiden
Jahrzehnten zunichst zu beobachten, dass Fremdsprachen in die Cutricula der
Primarstufe aufgenommen wurden und dass nach und nach die Prisenz von
Fremdsprachen auch im vorschulischen Sektor an Wichtigkeit gewann. Mit dem
50-jahrigen Bestehen des Elysée-Vertrags zwischen Deutschland und Frankreich
am 22.01.2013 haben die Regierungen der beiden Linder unter anderem die Schaf-
fung eines Netzes! deutsch-franzésischer (bilingualer) Kindergirten und éwoles ma-
ternelles in den deutsch-franzésischen Grenzregionen als Projekt vorgestellt. Das

Uhttp:/ /www.education.gouv.fr/cid66882/ vincent-peillon-et-annegret-kramp-karrenbauer-reaffir-
ment-le-role-central-de-l-education-dans-la-relation-franco-allemande.html.
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Deutsch-Franzésische Jugendwerk (DFJW) hat 2010 die tberarbeitete Version
eines deutsch-franzosischen Glossars? zum Thema Grundschule und Kindergarten
(cole maternelle et élémentaire) verotfentlicht und im Jahr 2011 die deutsch-franzo-
sische Kinderkiste zum ersten Mal prisentiert. Im Rahmen eines deutsch-fran-
z6sischen wissenschaftlichen Begleitforschungsprojekts, welches sich mit der Im-
plementierung der Kinderkiste in Deutschland und Frankreich beschiftigt, unter-
sucht eine deutsch-franzésische Forschergruppe® u.a. die Rezeption, Nutzung und
die Auswirkungen der Kinderkiste. Im Frithjahr 2011 hat das deutsch-franzésische
Jugendwerk (DFJW) die deutsch-franzésische Kinderkiste erstmals der Offentlich-
keit vorgestellt. Es handelt sich bei der Kinderkiste nicht um eine Sprachlehr-/-lern-
methode, sondern um ein Werkgeng, welches fiir das Vermitteln der Fremdsprache
und deren Kultur im Vorschulbereich (Kindergarten und éewle maternelle) verwendet
werden kann. Interessant ist hierbei auch, dass es sich in beiden Lindern um
dasselbe Material handelt. Eines der Ziele der Kinderkiste ist, neben der Sensi-
bilisierung fir die Sprache und die Kultur des anderen Landes, Kinder im Alter
zwischen drei und sechs Jahren auf die Sprachenvielfalt in ihren Klassenzimmern
aufmerksam zu machen und sie vorurteilsbewusst zu erziehen. Im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitforschung zur Kinderkiste werden seit einem Jahr Fort-
bildungen zur Nutzung der Kinderkiste und deren Implementierung in vorschu-
lischen Einrichtungen in Frankreich und Deutschland beobachtet, analysiert und
interpretiert.

In unserem Beitrag méchten wir darauf eingehen, inwiefern die deutsch-fran-
z6sische Kinderkiste didaktisches Potential fiir Kultur- und Sprachbewusstheit bietet
und wie diese die Auswahl der methodologischen Vorgehensweisen der Lehr-
personen beeinflusst und wie sie schliellich in den Reaktionen der Kinder beo-
bachtet werden kann. Hierzu werden wir mit verschiedenen Daten atrbeiten, die wir
in beiden Lindern erhoben haben (Interviews mit Erzieher/innen bzw. Lehrer/
innen, teilnehmende Beobachtungen im Kontext Kindergarten/école maternelle und
Kinderaussagen).

In einem ersten Teil gehen wir kurz auf die Konzeption der Kinderkiste und ihre
verschiedenen Bausteine ein. AnschlieBend grenzen wir den Begrift Language and
Cultnral Awareness fir unseren konkreten Forschungskontext ein, um dann zur
Analyse und den Ergebnissen unseres Forschungsprojektes zu kommen. Unsere
Forschungsfragen, die wir in Kapitel 4 beantworten werden, sind die Folgenden:

2 DFJW (2011): Glossar. Kindergarten und Schule.

http:/ /www.dfjw.org/sites/default/files/02776_OFA]_Glossar_Kiga_Internet_1.pdf.

3 G. Brougere (Université Paris 13), D. Caspari (FU Berlin), A. Kubanek (TU Braunschweig), D.
Macaire (Université de Lorraine) & J. Putsche (Université de Strasbourg).
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o Welchen Platz haben kulturelle Elemente bei der Arbeit mit der Kinderkiste
und wie positionieren sich die Erzieher/innen und Lehrer/innen hierzu?

e Wie reagieren Kinder in Deutschland und Frankreich auf kulturelle As-
pekte der Kinderkiste und welche Rolle spielen hierbei die Handpuppen
Tom und Lilou?

e Welchen Platz haben andere Kulturen und Sprachen neben Deutsch und
Franzdsisch?

2 Die deutsch-franzdsische Kinderkiste

Die deutsch-franzdsische Kinderkiste ist ein vom Deutsch-Franzosischen Jugend-
werk (DFJW) konzipiertes und 2011 verdffentlichtes Material, welches in Kinder-
girten und éwles maternelles zum Einsatz kommen soll mit dem Ziel, Kindern im
Alter von drei bis sechs Jahren einen ersten Kontakt mit der anderen Sprache und
Kultur zu erméglichen.

Das Besondere an der Kinderkiste ist die Tatsache, dass in beiden Lindern das-
selbe Material verwendet wird. Dies bedeutet, dass es durchgehend zweisprachig
konzipiert ist, was sich einerseits im pddagogischen Begleitbuch widerspiegelt,
welches bilingual angelegt ist, und andererseits in den Lehr- und Lernunterlagen,
welche sowohl Elemente der deutschen als auch der franzosischen Sprache und
Kultur beinhalten. Wichtig ist hierbei, dass es sich nicht immer zwingend um eine
Spiegelung oder Dopplung der jeweiligen Begriffe oder kulturellen Elemente handelt
(beispielsweise existieren Fotos und Zeichnungen von bestimmten kulinarischen
Spezialititen des einen Landes, zu welchen das Pendant des anderen Landes
febl) Herzstick der Kinderkiste (vgl. Macaire 2013: 12) sind die Handpuppen Tom
(ein deutscher Junge) und Lilou (ein franzésisches Madchen). Die Nationalitit der
Handpuppen ist somit vorgegeben und wird auch so im piddagogischen
Begleitbuch (DFJW 2011: 18f)) prisentiert und erkldrt. Weiterhin befinden sich in
der Kinderkiste eine CD mit deutschen und franzésischen Kinderliedern, jeweils
auch zum Mitsingen in einer Instrumentalversion, ein deutsch-franzdsisches
Kartenspiel (To/il), Ilustrationskarten mit Alltagsszenen aus beiden Lindern, ein
deutsch-franzosisches ABC-Plakat, zwei Plakate im Wimmelbild-Stil sowie ein
pidagogisches Begleitbuch, welches verschiedene Aktivititen mit den Materialien
der Kinderkiste vorschligt (vgl. DFJW 2011: 12).

Fir unseren Forschungskontext erscheint uns interessant und wichtig, die
Position des DFJW zur Kinderkiste genauer zu betrachten.

Ziel des DFJW ist es nicht, anhand der ,,Kinderkiste” Fremdsprachen- oder
Landeskundeunterricht zu erteilen. Vielmehr soll sie Kindern das Spiel mit
verschiedenen Lauten und Bildern erméglichen und so den Grundstein fir die
mindliche Kommunikation in einer anderen Sprache und Verstindnis far
Andersartigkeit legen. Jedes Kind ist in der Lage, jede gehérte Sprache und
Situation zu erfassen und versucht, diese wiederzugeben und in seine Welt zu
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integrieren. Es ist also wichtig, jungen Kindern anregende Aktivititen und
Spiele anzubieten, um durch den Gebrauch einer anderen Sprache und das
Heranfihren ,,anders anmutende Dinge*, ihre Neugier zu wecken und gleich-
zeitig Horverstehen, Aufmerksamkeit, Erinnerungsvermégen und Selbstbe-
wusstsein zu férdern. Zusitzlich soll beteits Kindern der Blick fiir Verschie-
denartigkeit ge6ffnet werden, ohne dabei in Klischees und Vorurteile zu
verfallen. (DFJW 2011: 10)

Es fillt auf, dass die Adjektive deutsch und franzisisch nicht vorhanden sind, sondern
eine Offnung gegeniiber Sprache(n) und Kultur(en) allgemein als Ziel angestrebt
werden soll. Der deutsch-franzésische Charakter der Kinderkiste wire insofern also
das Vehikel fiir eine allgemeine Sensibilisierung fiir andere Sprachen und Kulturen.
Diese Feststellung gilt es zu unterstreichen, auch im Zusammenhang mit der
begrifflichen Einordnung Ianguage Awareness tir unseren Forschungskontext.

3 Kultur- und Sprachbewusstheit — Begriffliche Einordnung
fiir den vorliegenden Forschungskontext

Der Begriff Langnage Awareness findet auch im deutschsprachigen Forschungs-
kontext hdufig seine Verwendung in der urspriinglichen, englischen Formulierung
(Hawkins 1985, Awareness of langnage). Eine Erklirung fir diese Bevorzugung der
Ursprungsformulierung kénnte darin liegen, dass die deutsche Ubersetzung
(Sprachbewusstheit) zu alltagssprachlich klingt und verwendet wird und deshalb
fiir den wissenschaftlichen Kontext zu unscharf ist (vgl. Hug 2007: 10). Wir ver-
wenden den Begriff der Language Awareness nicht im Sinne eines metalinguistischen
Ansatzes, in welchem beispielsweise semantische, morphologische, lexikalische
oder pragmatische Elemente der Sprache zum Untersuchungsgegenstand gemacht
werden (vgl. Hug 2007: 22ff). Aus einer fremdsprachendidaktischen Perspektive
kommend, positionieren wir uns, was die Verwendung der Termini angeht, in der
Logik der interkulturellen Didaktik/Padagogik. Hierbei muss zunichst festgehalten
werden, dass Sprachunterricht unabhingig davon, in welcher Form er konzipiert
ist und auf welche Alters- bzw. Schulstufe er ausgerichtet ist, nicht unabhingig von
HKulturunterricht stattfinden kann (Neuner 1997: 506).

Language Awareness-Konzepte kénnen in einer engen Verbindung mit inter-
kulturellem Lernen stehen und sprachliche, soziale oder kulturelle Ziele verfolgen
(vgl. Budde et al. 2011: 153t). In ihrer urspriinglichen Form (in der Entstehungs-
phase und den ersten Umsetzungen des Konzepts) verfolgen Language Awareness-
Konzepte die Stirkung und die Sensibilisierung fiir die Koexistenz von Herkunfts-
und Landessprachen in mehrsprachigen Klassen (nicht nur bei mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch bei ihren monolingualen Klassenkame-
raden). Donmall (1985) unterteilt Langunage Awareness in drei Bereiche: Kognition —
Bewusstheit tiber sprachliche Muster, Affektion — Bewusstheit Gber Einstellungen
und Vorstellungen und Sogiales Lernen, im Hinblick auf eine Kommunikationsfihig-
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keit. In unserem konkreten Fall geht es einerseits um die Bewusstheit sprachlicher
Muster (ein erster Kontakt mit der franzosischen oder deutschen Sprache) und um
die Bewusstheit tiber Einstellungen und Vorstellungen (zu kulturellen oder sprach-
lichen Elementen des anderen Landes). Budde et al. (2011: 154) halten fest, dass
sich LA-Ansitze im Laufe ihrer Verbreitung tber den anglo-britischen Raum
hinaus mit sozialen, ethnischen, politischen, grammatischen und sprachstruktu-
rellen Fragen beschiftigen.

Dies bringt uns zur weiteren Fragestellung unseres Beitrags: Welche Merkmale
vereint der Begriff Cultural Awareness und wie ordnen wir diesen ein? Nach Neuner
(1997: 56f.) machen verschiedene Elemente die kulturelle Bewusstheit im fremd-
sprachlichen Unterricht aus (Herkunftskultur der Lernenden, kognitive und inter-
pretative Fihigkeiten gegeniiber kultureller Inhalte, Vergleiche mit der eigenen
Kultur, Themenwahl des Unterrichts). In unserem konkreten Untersuchungskon-
text (der sich durch das sehr niedrige Alter der Lernenden auszeichnet, da es sich
um Kinder zwischen drei und sechs Jahren handelt) definieren wir Language Aware-
ness im Zusammenhang mit Cultural Awareness als eine Bewusstmachung iz process
(da es sich um einen ersten Kontakt mit der anderen Sprache und Kultur handelt
und die Lernenden noch sehr jung sind, kann diese Bewusstmachung nur schritt-
weise und dementsprechend langsam passieren). In diesem Zusammenhang sei
beispielsweise auf das europdische Projekt Ewlang (1998-2001) (vgl. Candelier;
Macaire 2001, Candelier et al. 2003) und sein Folgeprojekt Januna Linguarum (vgl.
Oomen-Welke 2002) verwiesen. Im europiischen Forschungsprojekt Evlang wird
der Begriff Eveil aux langnes (Sensibilisierung fiir Sprachen bei Grundschiilerinnen
und -schilern zwischen acht und elf Jahren) als Weiterentwicklung der Langnage
Amwareness-Forschungstichtung verwendet. Fines der Ziele des Eweil-Ansatzes ist
der Auf- und Ausbau positiver Einstellungen gegeniiber der Sprachen- und Kultur-
vielfalt in Europa und der Welt, aber auch konkret im Klassenzimmer, also auch
gegentiber Sprachen und Kulturen von Schillerinnen und Schilern mit Einwan-
derungsgeschichte. In diesem Zusammenhang geht es auch darum, Motivation
zum Sprachenlernen zu vermitteln und zu bestirken. Dass sich hinter der
Annahme, Kinder seien noch nicht in der Lage, mit Mehrsprachigkeit umzugehen
bzw. mehr als eine Sprache zu erwerben, um einen Mythos handelt, haben jiingste
Publikationen aus dem Bereich der Zweitspracherwerbsforschung gezeigt (vgl.
Montanari 2002, Tracy 2008, Kersten et al. 2011). In unserem Projekt wollen wir
nicht untersuchen, welche Bewusstheit (epilinguistisch, da von metalinguistischen
Kenntnissen in diesem Alter noch nicht gesprochen werden kann) die Lernenden
mitbringen, beziehungsweise zu einem bestimmten Zeitpunkt entwickelt haben
sollen, sondern wir wollen beobachten und analysieren, welche Sprach- und
Kulturbewusstheit in verschiedenen Interaktionssituationen auszumachen sind
(duBert sie sich im Diskurs oder ist sie in irgendeiner Form zu beobachten?).
Hierbei geht es darum, kognitive und affektive Bausteine von Sprach- und/oder
Kulturbewusstheit auszumachen (in Anlehnung an die Konzeption der Ziele von
FEeil aux: langues).
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Die Fragestellung ist hierbei einerseits ,,Was wissen und duBern Kinder gegentber
der Sprache und Kultur des anderen Landes?* und andererseits ,,Werden und
wenn ja, wie werden Sprach- und Kulturbewusstheit im vorschulischen Kontext
vermittelt bzw. welcher Platz kommt ihnen zur“. In Bezug auf unsere aktuelle
Fragestellung ist vor allem der zweite Aspekt von groler Bedeutung.

4 Untersuchungsgegenstand und Ergebnisse

Wie schon in unserem einleitenden Kapitel erwihnt, kommen wir hier auf unsere
Forschungsfragen zuriick, nach welchen wir die Frage nach Cultural Awareness
beantworten méchten. Die Datenerhebung basiert auf teilnehmenden Beobachtun-
gen bei der Nutzung der Kinderkiste von jeweils einem oder zwei der in der Begleit-
forschung involvierten Wissenschaftler/innen (Beobachtungstranskriptionen) und
Interviews, welche mit den Erzieher/innen bzw. Lehrer/innen gefithrt wurden.*

4.1 Welchen Platz haben kulturelle Elemente bei der Arbeit mit der
Kinderkiste und wie positionieten sich die Erzieher/innen und
Lehrer/innen hierzu?

Unsere Beobachtungsergebnisse zeigen, dass kulturelle Elemente dann bei der
Arbeit mit der Kinderkiste einen Platz in der konkreten Anwendung haben, wenn
die Lehrperson plant, diese explizit zu thematisieren (dies zeigen auch die Inter-
viewauszlge). Dies bedeutet, dass die Lehrperson (Erzicher/in oder professenr/ e des
éeoles) gezielt kulturelle Elemente in ihren Franzosisch- oder Deutschunterricht
einbaut. Diese sind dann ein Baustein des Sprachunterrichts, ohne dass den
Lernenden zwingend bewusst wird, dass kulturelle Elemente vermittelt werden
(siche auch Kapitel 4.2). Andererseits kénnen kulturelle Elemente ein Teil des
Unterrichts sein, werden jedoch nicht in der Fremdsprache unterrichtet. Ein
typisches Beispiel hierzu wire ein deutsches Friibstiick.

Eine Methode, welches fiir beide Elemente (sprachliche als auch kulturelle) mit
schr viel Erfolg verwendet wird, ist die Benutzung von Kinderliedern oder thema-
tischem Liedgut (etwa zu Weihnachten oder dem Martinsumzug).

4 Das gesamte (dreijahrige) Forschungsprojekt basiert auf verschiedenen Erhebungsmethoden zu den
verschiedenen Momenten des Projekts. Die von uns verwendeten Daten kommen aus der zweiten
Erhebungswelle, welche aus einer Beobachtungsphase in den Einrichtungen beider Linder
(Kindetrgirten und éoles maternelles) und Interviews mit den Lehrpersonen bzw. Erzicher/innen
besteht. Wir verwenden fir diesen Artikel nur Interviewausziige von Interviews, welche von den
beiden Autorinnen durchgefiihrt wurden (drei in Frankreich und eines in Deutschland).

5 In Frankreich spricht man von Schule, wenn es um das Pendant zum deutschen Kindergarten geht.
Deshalb ergibt sich aus unserem Text auch die Verwendung der Begriffe Unterricht und Lehrperson. In
den franzosischen éeoles maternelles unterrichten Lehrerinnen und Lehrer (professeurs des écoles), die ein
Hochschulstudium absolviert haben und eine Lehrbefihigung fiir die franzdsischen Vor- und
Grundschulen haben.
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Der frithe Kontakt mit der anderen Sprache und Kultur erscheint uns generell von
grof3er Bedeutung, denn:

Der Gedanke liegt nahe, dass friih beginnender Fremdsprachenkontakt eher
einer linger anhaltenden Differenzierung als vorzeitiger Verfestigung zugute-
kommt, und zwar auf der Ebene der Motivation, der Entwicklung von Ein-
stellungen und Werthaltungen wie auch der Herausbildung kognitiver und
sprachlicher Leistungen. (Hellwig, 1995, 96)

Aus dieser Perspektive heraus befirworten wir den Kontakt mit der deutschen
oder franzésischen Sprache ab dem Kindergartenalter und unterstreichen die
moglichen Auswirkungen auf die Motivation fir das weitere Erlernen anderer
Fremdsprachenbezichungsweise die positiven Einstellungen, welche durch den
fremdsprachlichen Unterricht bestirkt werden kénnen.

Befragt man die Fachkrifte zum Platz der kulturellen Elemente in Verbindung
mit der Kinderkiste, so ist festzustellen, dass &ultureller Unterricht auf verschiedene Art
und Weise gedeutet und eingeordnet werden kann. Wir haben durch unsere
Beobachtungen und Befragungen der Fachkrifte drei Bereiche ausgemacht, die die
kulturelle Erziehung mit und durch die Kinderkiste vereint:

e kulturelle Traditionen, Feste, Liedgut, Briduche, die den Kindern im
Zusammenhang mit der Sensibilisierung fir die andere Sprache und das
Land niher gebracht werden,

e Elemente des Alltags, in Form von ,,Botschaften” und ,,Botschaftern®
(zum Beispiel die Erzieherin selbst, wenn sie Muttersprachlerin ist, oder
die Handpuppen Tom und Lilou), Fotos aus dem Kindergartenalltag des
Nachbarlandes, die Biographie der Handpuppe etc.),

e Interkulturelle Elemente, Vergleiche mit dem Leben im anderen Land als
Hin und Her zwischen den Kulturen (zum Beispiel der Vergleich eines
deutschen Frihstiicks mit dem #pisch franzosischen Pendant).6

Im Folgenden mochten wir einige Interviewausschnitte mit Fachkriften analy-
sieren und unter den oben genannten Gesichtspunkten interpretieren.

¢ Dieser Punkt greift auch auf den Begriff der vorurteilsbewussten Ergiehung zuriick, welche das DFJW
durch die Kinderkiste f6rdern méchte.
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Interviewauszug 1 (deutsche Austauschlehrerin in Strasbourg, bilinguale école ma-
ternelle)

G Um den kulturellen Vergleich und dass die Kinder dhm, ja, dass es schwierig ist,
den Kindern iiberhaupt den Unterschied beizubringen, weil ich denke, dhm fiir
mich wir’s erst mal schon gut, den Kindern beizubringen, was fiir Deutschland
typisch ist, das misste ich nicht im Vergleich unbedingt bringen. Und es ist eben
auch fraglich, ob man mit diesem Vergleich, ihm, Gemeinsamkeiten, Unterschiede
nicht auch wieder Stereotype, nee, Stereotype nicht, wie sagt man?

JP Vorurteile?

G Vorurteile aufbaut und inwieweit das sinnvoll ist. Ja und vielleicht kénnte man das
ja auch nochmal mit der Sprache anbringen, dass ich festgestellt habe, dass die
Kinder, die in meiner Klasse eigentlich sehr gut Deutsch sprechen, dass die den
Unterschied zwischen deutscher und franzosischer Sprache, dass denen das noch
gar nicht so bewusst ist, also ahm, hilf’ mir mal, wie ich das vorhin meinte, dass sie
ahm ()

Wir kénnen in diesem kurzen Interviewauszug mehrere Elemente ausmachen, die
zeigen, wie der Aspekt Ku/tur erklirt und eingeordnet wird. Die Lehrperson erfasst
das kulturelle Element (sie bezieht sich hierbei auf die bilinguale und bikulturelle
Ausrichtung der Kinderkiste) als Auftrag, kulturkontrastiv zu arbeiten und nennt als
Aufgabe (vgl. Raasch 2008, Stufen der Grenzkompetenz bei Lernenden der
Fremdsprache bzw. Nachbarsprache) den méglichen Vergleich oder Unterschied,
den es gilt herauszuarbeiten. Richtigerweise erkennt sie selbst, dass eine rein kon-
trastive Betrachtung kultureller Elemente eventuell negative Auswirkungen auf die
Einstellungen der Kinder haben kénnte.

Es ist die Auffassung, kulturvergleichend arbeiten zu miissen, welche die Lehr-
person vor eine schwierige Aufgabe stellt und ihr den Zugang zur Thematik kom-
pliziert erscheinen ldsst. Hinzuzufligen ist aullerdem, dass die besondere Lehr- und
Lernsituation in der bilingualen Klasse dazu fihrt, dass das Deutsche keinen
besonderen oder exotischen Status hat wie etwa in anderen Kontexten, in welchen der
Fremdsprache im Vorschulalter eine ganz besondere Rolle zukommt, gerade weil
es um einen ersten spielerischen Kontakt geht.
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Interviewauszug 2 (franzésische professeure des écoles in Paris, école maternelle)’

DM | Alors entre les petites choses que tu veux leur faire découvrir sur les découvertes
culturelles, tu sais comment t’organiser ou tu improvises un peu?

M Bah je pense que je vais m’inspirer bétement du calendrier allemand avec la saint
Martin, mais j’ai déja expliqué en France, parce que I'aspect de la religion est
tellement tabou, que c’est la Saint-Martin. Je n’ai jamais parlé de religion on va faire
la féte des lanternes. Voila ¢a s’appelle la Saint-Martin, mais voila en France on est
un peu ... parce que on va féter Noél. On essaye de pas trop dire les choses, mais
on les fait. [ ...] faire un petit déjeuner allemand et un petit déjeuner francais plutot
le matin que 'on mange de la charcuterie fromage poivron les enfants c’est sur un
ton incertain et les autres c’est « mummm ! » sur le principe du « Lecker ! » ce genre
de choses, voila les la vie de tous les jours. En Allemagne que des choses un peu
plus traditionnelles pour I'instant c’est ce qu’il m’est venu a Iesprit. Des fois, ¢a
vient en pratiquant.

In diesem zweiten Auszug haben wir ebenfalls mehrere Zuginge zu kulturellen
Aspekten. Die Lehrerin plant diese jedoch weniger in einer kultur-kontrastiven
Perspektive, sondern eher in einer Integration traditioneller Feste und Briuche aus
Deutschland (auch wenn diese religiése Hintergriinde haben, was im laizistischen
Frankreich fur die Lehrinhalte in der Schule nicht einfach und selbstverstindlich
ist). Kulturelle Elemente werden so ein Teil des Deutschunterrichts in der Klasse. Ein
weiterer Zugang ist das Erkeben typisch deutscher Phinomene, wie zum Beispiel
dem Frihstick, welches dem franzosischen in seiner traditionellen Form ubet-
haupt nicht dhnelt. Die Lehrerin unterstreicht die Wichtigkeit der Elemente aus
dem Alltag, mit welchen sie den Kindern die deutsche Sprache und Kultur niher
bringen méchte. Wir kénnen hier festhalten, dass kulturelle Elemente als solche
und nicht zwingend im Vergleich mit den franzdsischen Gewohnheiten von der
Lehrerin favorisiert werden und sie vor allem durch alltdgliche Gegenstinde, aber
auch typische Elemente (sie spricht im weiteren Verlauf zum Beispiel von Gegen-
stinden wie Ostereiern oder Schultiiten) das kulturelle Lernen der Kinder férdert.

7 Ubersetzung des Interviewauszugs ins Deutsche:

Interviewerin: ,,Na und was diese kleinen Dinge betrifft, die du die Kinder beztglich der kulturellen
Entdeckungen entdecken lassen willst, weil3t du da, wie du dich organisieren wirst oder improvisiert
du da ein bisschen?*

Lehrperson: ,,Na, also ich denke, dass ich mich ganz einfach vom deutschen Kalender inspirieren
lasse, mit Sankt Martin, aber ich habe das, Sankt Martin, schon erklirt in Frankreich, weil der religitse
Aspekt so was von tabu ist. Ich habe nie von Religion gesprochen, sondern dass wir Laternen basteln
werden. Und das nennt sich eben Sankt Martin, aber nun ja in Frankreich wir ein bisschen. .. weil wir
ja auch Weihnachten feiern. Wir versuchen, die Dinge nicht zu sehr sind beim Namen zu nennen,
aber wir machen sie [...] morgens ein deutsches und ein franzésisches Frithstiick machen, zeigen,
dass man Wurst, Kise, Paprika isst. Die Kinder reagieren erstmal mit einem unsicheren Ton und
einige dann aber mit ,,mummm® nach dem Prinzip von ,,Lecker!* diese Art von Sachen, eben das
Alltagsleben. In Deutschland sind manche Sachen ein wenig traditioneller, das fiel mir jetzt so
spontan ein. Manchmal kommt das dann einfach bei der Umsetzung.*
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4.2 Wie reagieren Kinder in Deutschland und Frankreich auf kulturelle
Aspekte der Kinderkiste und welche Rolle spielen hierbei die
Handpuppen Tom und Lilou?

In unseren teilnehmenden Beobachtungen konnten wir feststellen, dass die Kinder
in den Kindergirten oder den éwles maternelles auf kulturelle Aspekte reagieren,
wenn diese thematisiert werden, dies jedoch nicht in einer Art geschieht, wie man
es vom fremdsprachlichen Unterricht in der Grundschule oder gar dem Sekundar-
bereich kennt. Kulturelle Aspekte werden demnach nicht explizit thematisiert oder
besonders hervorgehoben, um als solche gekennzeichnet zu werden, sondern
werden im Kontext der von uns beobachteten Situation implizit in das Spiel oder
den Singkreis beispielsweise integriert. Hiermit wollen wir unterstreichen, dass das
Konzept Kultur fir drei- bis sechsjihrige keinerlei Aussagekraft (das bedeutet, dass
sich die Kinder nichts darunter vorstellen kénnen und keine Kenntnisse dariiber
haben, was beispielsweise #pisch fiir eine bestimmte Kultur ist) hat und bei thnen
gleichermallen noch keine explizite Bewusstheit fiir kulturelle Aspekte vorhanden
ist. Hier ist wichtig festzuhalten, dass dies nicht bedeutet, dass die Integration
kultureller Aspekte demnach noch als zu friih betrachtet werden sollten. In der Ar-
beit mit Materialien aus der Kinderkiste konnen die Kinder spielerisch (auf den
Spielkarten von Tolilo etwa) kulturelle Elemente entdecken, ohne dass sie diese
bewusst als solche wahrnehmen. Es fehlen hierzu empirische Untersuchungen, die
auf quantitativer Basis belegen, dass in diesem Alter noch kein kontrastiv kulturel-
les Bewusstsein bei den Lernenden vorhanden ist und es somit noch keine Dgpp-
lungen von Phinomenen fiir die Kinder gibt, vergleichbar in etwa mit einem frithen
Bilingualismus, wo wir aus linguistischer Sicht wissen, dass die Dopplung des Lexi-
kons erst nach der Autnahme einer gewissen Zahl von Items in den Wortschatz
der Kinder geschieht (vgl. Tracy; Gawlitzek-Maiwald 2000: 515).

Lilou und Tom, die beiden Handpuppen der Kinderkiste, spielen eine besondere
Rolle in der Arbeit mit dieser. Die Kinder im Kindergarten oder in der éwie
maternelle sind fasziniert von den beiden Persinchen, sie mochten sie besser kennen
lernen und interessieren sich fiir deren Biografie.

Lilou und Tom kann man in ihrer Funktion und Rolle als so genannte Persona
Dolls bezeichnen, mit welchen es den Lehrpersonen leichter méglich ist, sehr jun-
gen Kindern das Leben anderer Kinder (Handpuppen) aus einem anderen Land
niher zu bringen (vgl. Krause 2007). Diese Persona Dolls haben eine eigene Bio-
graphie, ein eigenes Leben, aus welchem sie den Kindern im Kindergarten oder der
école maternelle berichten. Ihren Ursprung haben Persona Dolls in der vorurteilsbe-
wussten Erziehung von Kindern. Der Ausgangspunkt ist hierbei, Kindern zu ver-
mitteln, dass Stereotype und Klischees keine allgemeingtiltigen Wahrheiten sind.
Die Biographie der kleinen Lilou steht somit nicht fir das Leben aller franzésischen
Kinder und deren Familien, sondern zeigt lediglich einen Ausschnitt. Die Lernen-
den haben zwar somit einen Einblick in den méglichen Alltag eines Kindes aus
dem anderen Land, sollen aber auch dafiir sensibilisiert werden (und da in einem
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weit gro3eren Rahmen als dem deutsch-franzésischen), dass die kleine Franzésin
Lilou zunichst ein Individuum ist, unabhingig von nationaler Kultur, Traditionen
und Verallgemeinerungen.

Wit haben die Erzieher/innen und Lehrer/innen zur Rezeption von Tom und
Lilou in verschiedenen Kontexten in Deutschland und Frankreich befragt und
werden nun einige dieser Aussagen analysieren und interpretieren.

Interviewauszug 3 (franzosische Austauschlehrerin in Rheinland-Pfalz, Kindergar-
ten)?

L Ah, ben, euh, depuis que je suis en Allemagne, mais je me rends bien compte déja
par rapport 2 mon expérience en école maternelle en France, a quel point, de
Pintérét d’avoir une poupée, marionnette ou peluche parce que j’en avais utilisé
vaguement en France, on va dire pour 'apprentissage de ’anglais par exemple,
mais pas de maniére optimale, la, je vois que, depuis que je suis en Allemagne,
jobserve que toutes les collegues, dans toutes les classes, elles ont un personnage,
une marionnette, une poupée, un ours qui s’utilise ou pas, pour entretenir ou pas,
fin, il est présent dans la classe et on sent que ¢a aide, a, a transférer les appren-
tissages de manicre ludique et affective qui marche mieux avec les enfants et qui

8 Ubersetzung des Interviewauszugs ins Deutsche:

Lehrperson: ,,Naja, also dhm, seit ich in Deutschland bin, aber mir ist auch schon seit meiner
Erfahrung in der franzdsischen éeole maternelle bewusst, wie wichtig, wie unheimlich wichtig es ist, eine
Puppe, eine Marionette oder ein Stofftier zu haben, weil ich das ab und an in Frankreich versucht
hatte zu benutzen, etwa im Englischunterricht, aber nicht auf eine optimale Art und Weise, hier jetzt,
seit ich in Deutschland bin, sehe ich, beobachte ich, dass alle Kolleginnen, in allen Klassen, eine
Figur, eine Marionette, eine Puppe, einen Biren haben, der nun benutzt wird oder nicht, mit welchem
gearbeitet wird oder nicht, aber der halt in der Klasse prisent ist und man spirt, dass das hilft, die
Lernprozesse auf spielerische und affektive Weise zu transferieren, die besser funktioniert mit den
Kindern und das hat trotz allem oberste Prioritat, ich hatte nicht, zumindest nicht in diesem Mal3e,
die Prioritit dieses Aspekts in den Lernprozessen gesechen, und ich denke, ihm, man sicht schr
deutlich, dass die Kinder das Bediirfnis haben, [die Puppe] zu berithren, das ist unwiderstehlich fiir
sie, sie haben auch das Bedirfnis permanent deutsch zu sprechen, momentan héren sie also noch
nicht so zu*.

Interviewerin: ,,und sie frisieren sie®

Lehrperson: ,,genau ,hast du die Frisur gesehen?®, ,,oh, ihre Haare, kannst du sie fragen, ob sie gut
geschlafen hat?*, also mit ihr sprechen, als wire sie, obwohl ich doch sage, dass ich die Puppen hole,
dass ich die Marionetten hole, also dhm, die Inszenierung ist noch nicht super durchdacht LACHT
Interviewerin: LACHT

Lehrperson: ,,LACHT Es ist nicht, ich versuch’s , aber ich schaffe die Einfithrung der Puppen nicht
immer so, wie sich das gehort und trotzdem hatte es von Anfang an funktioniert, sie sprechen mit
ihnen, wenden sich ihnen zu und das hat zum Beispiel mit Fingerspielen nicht funktioniert
Interviewerin: ,,Mhm*

Lehrperson: ,,Vielleicht weil sie das mehr gewdhnt sind®

Interviewerin: ,,Ja, das habe ich gesehen, sie geben auch Kiisschen, letzte Woche wollten sie Lilou
viele Kusschen geben®

Lehrperson: ,,Das Gesicht beriihren, die Haare, frisieren, auch die Schuhe, das sind richtige Wesen,
die voll wahrgenommen werden, das sind Identititen, man spiirt, dass sie existieren werden, dass sie
eine Existenz Gber das ganze Jahr haben werden, die viel Platz einnehmen wird, man das spiirt das
wirklich®.
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est quand-méme super priotitaire, j’avais pas, a ce point-la, vu la priorité de cet
aspect-la avant dans les apprentissages et je pense que, euh, mais on voit bien que
les enfants, ils ont besoin de toucher, c’est irrésistible, ils ont besoin de parler sans
arrét en allemand donc pour I'instant c’est pas encore trop dans ’écoute

JP Et puis ils les coiffent -

L Voila, ,,t’as remarqué la coiffure®, ,,oh, ses cheveux, est-ce que tu peux lui deman-
der s’il a bien dormi?* Donc lui parler comme si ¢’était, alors que bon, je dis que je
prends les poupées, que je prends les marionnettes, donc euh, la mise en scéne
n’est pas forcément terrible RIRE

JP  |RIRE

L RIRE C’est pas, j’essaie, mais j’arrive pas toujours a faire ’arrivée comme il se doit,
et, et quand-méme ¢a marchait tout de suite quoi, ils s’adressent au, au, alors que
¢a marche moins bien avec les jeux de doigts ou euh

JP Mhm
L Peut-étre parce qu’ils ont plus ’habitude
JP Ouj, j’ai vu ¢a, ils font méme des bisous, la semaine derniére, ils voulaient faire

plein de bisous a Lilou et -

L Toucher le visage, la coiffure, recoiffer, les chaussures aussi, voila, c’est des vrais
étres a part entiére, c’est des entités, on sent qu’ils vont exister, vraiment prendre
une existence sur 'année, qui va prendre énormément de place quoi, ¢a, on le sent,
voila

Die Lehrerin beschreibt zunichst ihre geringe Erfahrung mit der Arbeit mit
Handpuppen und der Tatsache, dass sie diese Art von piadagogischer Arbeit
zunichst bei ihrer Ankunft in Deutschland beobachten konnte, wo auch Kollegen
an Grundschulen weiterhin mit Handpuppen in den Eingangsklassen arbeiten.
Dann berichtet sie davon, wie grof3 der Erfolg vom Einsatz von Tom und Lilou im
Kindergarten ist und wie bleibend der Eindruck der Puppen bei den Kindern ist.
Sie nennt die besondere physische Anziehungskraft von Tom und Lilou fir die
Kinder, die Tatsache, dass diese die Puppen begriien und anfassen miissen, deren
Haare und Frisur bestaunen. Die Lehterin vermutet, dass Tom und Lilou eine
wichtige Rolle im weiteren Verlauf des Kindergartenjahres spielen werden, und
stellt fest, dass beide Puppen ,,richtige Wesen® mit ihren eigenen Geschichten und
Personlichkeiten fir die Kinder sind.

Tom und Lilou werden zum Vektor fiur das Franzosische, durch sie er6ffnet
sich der Zugang und der Kontakt zu Kindern, die Franzésisch sprechen (Lilou), und
sie wirken damit sehr viel motivierender auf die Lernenden als andere pidago-
gische Mittel oder Methoden. Sie wecken eine besondere Neugier der Kinder, was
sich im Folgenden kurzen Ausschnitt aus dem Beobachtungsprotokoll zeigt. Nach-
dem die Lehrerin bzw. Erzieherin die Handpuppen aus ihrer Tasche geholt hat,
kiissen die Kinder diese zur Begriilung, streichen ihnen iiber die Képfe, tun so, als
giben sie ithnen zu essen. Jedes Kind versucht, méglichst nahe an Tom und Lilou
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zu kommen. Die Lehrerin wird nicht beachtet. Die anschlieBende Frage des Mad-
chens ist ein Zeichen dafiir, dass sie die Biographie, welche die Lehrerin fiir Lilou
ausgewihlt hat, verinnerlicht hat und fasziniert von der Tatsache ist, dass die
Handpuppe aus Frankreich kommt.

Interviewauszug 4 aus dem Beobachtungsprotokoll JP zur Nutzung der Kinderkiste
(Rheinland-Pfalz, Kindergarten)

Die Lehrerin holt Tom aus ihrer Handtasche. Die Kinder geben Tom Kiisschen, tun so,
als ob sie ihn frisierten, als ob sie ihm zu essen giben. Jedes Kind versucht moglichst
nahe an die Marionette heranzukommen, moglichst viel Zeit mit ihr zu haben. Die
Lehrerin trdgt die Marionetten auf ihren Hinden, aber die Kinder scheinen sie nicht zu
bemerken. Sie konzentrieren sich voll und ganz auf Tom und Lilou.

Ein Midchen: ,,I.éna, hast du die Lilou wirklich aus Frankreich gekriegt?*

Auch der nichste Interviewausschnitt zeigt, wie gro3 die Rolle der Handpuppe
(Tom) fiir das kulturelle Lernen der Kinder ist. Durch die Handpuppe entstehen
ein Interesse und eine Neugier fiir das andere Land und das Leben der Figur in
diesem Land. Die Lehrerin unterstreicht ebenfalls den Platz, den Tom im Deutsch-
unterricht hat, wo er fiir die Lernenden einfach dazu gehért.

Interviewauszug 5 (deutsche Austauschlehrerin in La Rochelle, école maternelle)

M Englisch-Unterricht. Aber, dhm, () die reagieren, obwohl ich halt bestimmt auch
nicht der Super-Schauspieler bin, total toll da drauf. Und er ist absolut integriert
und wenn er nicht da ist, wird gefragt, wo er ist. Und wenn er eben da ist, wird er
begriifit und sich verabschiedet und, ja.

JP Und wie, wie kann man sich das erklidren? Also, wie (:) woran liegt das?
M Aja, fir sie ist er ein MITGLIED. Er gehort dazu, er ist auch mein Freund.
Jjp Mhm

M Also, das ist fiir sie dann auch ganz wichtig und was ich dann mit ihm unternehme,
fragen sie mich dann auch. Ob er mit in Deutschland war und wo er da geschlafen
hat und ihm. Also sie nehmen ihn also als Person waht-

JP]Ja

M wiirde ich erstmal sagen. Es kommt zwar auch immer dieses ,,]a, aber du sprichst
doch fir ihn®. Dann sag’ ich ,,ja, gut, OK, sein Mund ist halt auch zu. Er kann ihn
nicht aufmachen. Aber ich bin mir schon sicher, dass er auch denkt.“ Also, sie
gehen ganz fest davon aus, dass er denkt und Gefiihle hat. Und dass es zwar aus
meinem Mund rauskommt aber letztendlich doch er es ist, der das dul3ert.

JP Und da sprechen sie mit dem Deutsch?

M |Ja,ja nur. Weil er versteht nichts anderes.

JP Aber natiirlich, sehr basisch, einfache Sachen, die sie dann gerade gelernt haben,
oder?
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M Ja, ja, ja, nur

JP|Ja
M Natiirlich, klar, vor allem Ding Tom hat ja nicht so ein gutes Gedichtnis und da

sage ich ungefihr jede zweite Stunde, er hat schon wieder alle Vornamen vergessen
und nach den grof3en, also nach den Winterferien-

JP - ]]a

M sowieso und das sehen sie dann noch ein. Das ist dann auch einleuchtend und
dann stellen sie sich noch mal auf Deutsch vor ,,Ich bin...“ und eben das Alter
und dann winkt er halt kurz zu oder sagt ,,Hallo* oder sagt dann halt auch ,,Ich bin
Tom* und freut sich, klatscht in die Hinde und, ahm,-

4.3 Welchen Platz haben andere Kulturen und Sprachen neben Deutsch
und Franzosisch?

Eines der Nebenziele der Kinderkiste besteht darin, Kinder fir andere Sprachen und
Kulturen zu sensibilisieren. Die Nutzung der Kinderkiste ist also nicht nur ein
Instrument fur die Sprach- und Kultursensibilisierung des Deutschen und/oder
Franzosischen. Wir befragten auch hierzu Lehrpersonen.

Interviewauszug 6 (deutsche Austauschlehrerin in La Rochelle, école matetnelle)

JP Klar, ja. Wie findest du denn diese Seite von der Kinderkiste, die sich so ein
bisschen Richtung Horizonterweiterung, Sensibilisierung fur andere Kulturen,
nicht nur deutsch-franzésisch, so. Die Kinderkiste will ja auch ein bisschen in
diese Richtung gehen. Findest du, da kann man was mit machen dann letztendlich?

M Also, ich glaube, es kommt darauf an, erstens mit welcher Klassenstufe man
arbeitet, und andererseits wie oft man Deutsch hat. Also, ich glaube nicht, dass ich
jetzt in diesem einen Jahr, weil ich eben jetzt nur ein Jahr mache, shm, dass ich das
dann schaffe, iberhaupt da jetzt noch groBartig weiter rauszugehen, weil wie
gesagt sie haben noch nicht den Eindruck, was Deutschland tiberhaupt ist und von
daher glaube ich, dass wir uns erstmal darauf konzentrieren. Mit den GroBeren,
mit der CE1 oder so konnte ich es mir schon vorstellen, aber wie gesagt einmal die
Woche ist halt auch wenig. Also um da jetzt vielleicht tbergreifend noch tiber
andere Linder zu sprechen. Kénnte man, aber ich finde, zumindest vorerst, andere
Dinger noch ein bisschen wichtiger () fiir mich personlich.

Fir die Lehrerin ist die Integration anderer Kulturen in den Sprachunterricht
zunichst noch keine Alternative. Sie begriindet diese Position damit, dass die Kin-
der zunichst noch nicht einordnen kénnen, was es mit Deutschland auf sich hat.
Hier ist die Kinderkiste also nicht zusitzlich noch ein Element fiir das kulturelle
Lernen im weiter gefassten Rahmen, zum Beispiel in der Einbezichung der Her-
kunftssprachen und -kulturen mancher Kinder.
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Interviewauszug 7 (franzésische professeure des écoles in Paris, école maternelle)®

M Souvent les parents demandent I’anglais; je leur ai dit: de toute facon vous en aurez
toujours partout. Ici, c’est une sensibilisation, un projet et donc je leur ai expliqué
C’est aussi de découvrir qu’il y avait d’autres cultures et en fait je voudrais bien
employer que j’ai pas mal de cultures différentes dans ma classe que les parents
viennent un petit peu présenter et élargir un petit peu leur histoire des cultures
différentes et donc voila ¢a c’est tres bien passé ils m’ont demandé pourquoi
I'allemand je leur ai expliqué que bah en fait moi c’est pareil que jai mis le doigt
dans ’engrenage tu sais j’ai participé a cet échange Paris Berlin qui avait été
organisé tu sais pout la vie professionnelle de la petite enfance par ce que cela
m’intéressait de voir comment ¢a marchait je trouvais ¢a intéressant quand on nous
a présenté la valisette.

Die Lehrerin erkldrt hier, dass das Projekt Kinderkiste das Vehikel ist, die mehr-
sprachige Klassensituation zu thematisieren. Sie wihlt das Wort ,,Sensibilisierung*
fir andere Kulturen und Sprachen und wihlt die Kinderkiste als Mittel, um diese
Sensibilisierung in ihrer Klasse zu erreichen. Die Lehrerin erklirt ebenfalls, dass die
Eltern der Kinder zunidchst lieber Englischunterricht fiir ihre Kinder gehabt
hitten, was sie jedoch ,,erfolgreich® abgewehrt hat, indem sie darauf verwies, dass
das Englische im Alltag aller Kinder sowieso prisent sei.

Weiterhin erwihnt sie, dass dieser mehrsprachige Aspekt der Kinderkiste,
welcher darauf abzielt auch andere Sprachen und Kulturen mit einzubeziehen, sie
besonders interessiert hatte, als sie zum ersten Mal davon horte.

9 Ubersetzung des Interviewausschnitts ins Deutsche:

Lehrperson: ,, Oft wiinschen sich die Eltern Englisch: ich sage ihnen: auf jeden Fall werden sie davon
tberall genug bekommen. Hier geht es um eine Sensibilisierung, also um ein Projekt und ich habe
ihnen dementsprechend erklirt, dass es auch darum geht, zu entdecken, dass es auch andere Kulturen
gibt und dass ich gerne die Tatsache nutzen wiirde, dass ich viele Kulturen in meiner Klasse habe,
dass die Eltern vorbei kommen und ein bisschen ihre Geschichte und Kultur vorstellen und das kam
sehr gut an und sie haben mich gefragt, warum Deutsch und ich habe ihnen erklirt, dass eben ich
selbst, dass das genauso ist, dass wenn man einmal damit anfingt, weiit du, ich habe an diesem
Austausch Paris Berlin teilgenommen der fiir Beschiftigte der Frihférderung organisiert worden war,
weil es mich interessierte zu sehen, wie das funktioniert und weil ich das interessant fand, als man uns
die Kinderkiste prisentiert hat.”
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5 Ein erstes Fazit

In einem ersten Fazit kénnen wir festhalten, dass in der Verwendung der Kinder-
kiste als Werkzeug fir Language Awareness keine verallgemeinernde Nutzung ausge-
macht werden kann. Der Lehr- und Lernkontext, in welchem die Kinderkiste
eingesetzt wird, sowie die pddagogischen, interkulturellen und sprachlichen Vorer-
fahrungen der Lehrpersonen spielen eine entscheidende Rolle (Elemente, die den
Kontext beispielsweise beeinflussen kénnen: Status der Fremdsprache in der
Einrichtung, Bedeutung fiir die Einrichtung und die Eltern; Sensibilisierung fir die
Fremdsprache oder bilinguale Einrichtung mit konkretem Sprachprogramm, geogra-
fische Lage der Einrichtung; Elemente, die die Lehrperson betreffen: Handelt es
sich um eine/n Muttersprachler/in oder nicht? Welche Lebrerfabrung einer Fremd-
sprache hat die Person? Wie beurteilt sie das Material und benutzt es?).

Es erscheint uns als Forschungs- bezichungsweise Ausbildungsperspektive
wichtig, Erzieher/innen und Lehrer/innen im Bereich der kulturellen Bildung und
der Sensibilisierung fiir andere Kulturen aus- und weiterzubilden. Unsere explora-
tive Studie im Rahmen der Begleitforschung der Kinderkiste zeigt hier nimlich
schon, dass der Begriff unklar ist, teilweise verunsichert und an manchen Stellen
nicht richtig eingeordnet werden kann.

Aus unseren Beobachtungen und den Interviewausziigen heraus zeigt sich,
dass Kinder im Kindergartenalter gegeniiber anderen Kulturen sensibilisiert wer-
den kénnen.

Gerade weil die Fremdsprache im Kindergarten und in der éwole maternelle bei
den Kindern beliebt ist, konnte perspektivisch aber an dieser Stelle gezielt auch ein
Platz fir die Integration der Herkunftssprachen der Kinder mit Migrationshinter-
grund geschaffen werden.

Einen besonderen Platz fir das kulturelle Lernen der Kinder haben die
Marionetten Tom und Lilou, die den Kindern in Deutschland und Frankreich ein
Tor zum anderen Land 6ffnen, welches sie durch ihre Personlichkeit reprisentieren,
durch ihre Individualitit aber nicht klischeehaft oder stereotypisch darstellen. Das
Interesse und die Zuneigung, welche die Kinder gegentiber Tom und Lilou zeigen,
sind auffillig. In den Augen der Beobachter entsteht der Eindruck, dass die Kinder
das Gefiithl haben, eine gleichaltrige Person der anderen Kulturen kennen zu
lernen. Die Funktion als Persona Doll spielt hierbei eine wichtige Rolle, da es sich
nicht um irgendeine Handpuppe handelt, die Deutsch oder Franzdsisch spricht,
sondern um eine Puppe mit einer Geschichte, einem Namen, einer Herkunft,
einem richtigen Kindetleben.
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Sprachbewusstheit im Mathematikunterricht in der
Mehrsprachigkeit — Zur Rekonstruktion von
Schiilerstrategien im Umgang mit sprachlichen
Anforderungen von Textaufgaben

Magnus Frank & Erkan Giirsoy (Essen, Deutschland)

1 Einleitung

In diesem Aufsatz werden erste Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Studie zur
Bedeutung von Sprachbewusstheit im Unterrichtsfach Mathematik vorgestellt. Am
Beispiel von Schiilertexten einer 5. Klasse an einer Gesamtschule werden verschie-
dene Bearbeitungsstrategien im Umgang mit Textaufgaben rekonstruiert, deren je-
weilige mathematiksprachlichen Anforderungen analysiert und die je spezifische
Bedeutung mathematischer Sprachbewusstheit fiir das Lernen im Fach diskutiert.
Davon ausgehend formulieren wir einige Schlussfolgerungen fiir sprachlich und
fachlich bildende Unterrichtskonzepte im Mathematikunterricht. Die Forschung ist
eingebettet in das an der Universitit Duisburg-Essen angesiedelte Projekt ProDaZ,
welches schulischen Unterricht aller Ficher vor dem Hintergrund mehrsprachiger
Lebenswelten erforscht, gemeinsam mit Schulen Konzepte zur Sprachbildung im
Fachunterricht entwickelt und diese in die Ausbildungspraxis des Lehramts zu ver-
ankern sucht.!

! Fir ausfihrliche Informationen zu dem von der Stiftung Mercator geférderten Projekt sei auf die
Internetprisenz verwiesen: www.uni-due.de/prodaz.
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2 Zum Stand der Forschung — Sprachbewusstheit im
Mathematikunterricht der Mehrsprachigkeit

Reflektiert man mit Lehrkriften des Fachs Mathematik in heutiger Zeit ihren
Unterricht?, wird nach wie vor die Vorstellung artikuliert, dass sich mathematische
Prozesse v.a. formal-logisch und nur duBlerlich sprachlich konstituieren (vgl. auch
kritisch Résch; Paetsch 2011). In diesem Zusammenhang wird oft von mathema-
tischen oder kognitiven Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler gesprochen, an-
hand welcher meist abgekoppelt von sprachlichen Aspekten die Leistungen der
Lernenden beurteilt werden. Die mathematikdidaktischen und mehrsprachigkeits-
orientierten Diskurse und Forschungsergebnisse der letzten Jahrzehnte zur Bedeu-
tung von Sprache im Fach gelangen, so scheint es, erst allmihlich in Schule und
universitire Lehrerausbildung,.

In der Mathematikdidaktik wird bereits seit Jahrzehnten diskutiert, welche Be-
deutung der Sprache einerseits fir die Konstitution der mathematischen Unter-
richtsgegenstinde und andererseits fiir Vermittlungs- und Aneignungsprozesse
derselben zukommt (vgl. etwa Gallin; Ruf 1998, Maier; Schweiger 1999, Franke
2000, Krummbheuer; Fetzer 2005, Kuntze; Prediger 2005). So wurde in zahlreichen
Veréffentlichungen gezeigt, inwiefern das sprachlich-rezeptive Verstehen von
Text- und Mathematikaufgaben — folglich: die Lesekompetenz — eine vorausgehen-
de Bedingung fiir das mathematische Modellieren von Rechenoperationen ist (z.B.
Artelt; Demmrich; Baumert 2001, Knoche; Lind 2004). Mit Blick auf die dafiir
notwendigen sprachlichen Mittel wurde zum einen herausgestellt, dass fiir mathe-
matisches Schiilerhandeln und die Bildung ,,mentaler Modelle® (Weigand 2012: 5)
im Unterricht eine Vorstellung von Fachbegriffen nétig sei. V.a. genuin mathema-
tische Begriffe (wie etwa Faktor oder Tangente) seien daher unverzichtbarer Be-
standteil des Lernens und Lehrens (vgl. ebd.). Zum anderen wird in neuerer Zeit
diskutiert, dass ein solcher fachspezifischer Wortschatz nicht nur Fachnomen mitein-
beziehen muss, sondern auch Verben, um mathematische Handlungen wie zedgen,
diberpriifen, begriinden usw. anzuleiten, und Pripositionen wie von, iber, gu usw., um
mathematische Sachverhalte in Relation zu setzen (vgl. Maier; Schweiger 1999).
Unter Beriicksichtigung empirischer Studien wird dariiber hinaus auf die Bedeu-
tung des ,aufgrund von Alltagserfahrungen verfiigbare[n] Sachwissen[s]” (vgl.
ebd.: 143) hingewiesen, welches aufgrund der sprachlichen Dichte und mathema-
tischen Komplexitit der Textsorte notig ist, um diese zu erschlieBen (vgl. ebd.).
Dass es dariiber hinaus einen ,,mathematikdidaktischen Habitus® (Meyerhofer
2003: 210ft.) gibt, d.h. einen erwarteten Umgang mit Textaufgaben, der ein be-
stimmtes Vorgehen erfordert, eine ,,Abkehr von der Sache“ (ebd.) darstellt und
zugleich die vielfiltigen Verstehensméglichkeiten von Textaufgaben institutionell
reglementiert, zeigt Meyerhofer (2003) in seiner Rekonstruktion von mathema-
tischen Aufgaben im Rahmen von PISA und TIMSS.

2 Fortbildungen mit Lehrkriften aller Unterrichtsficher sind ein integraler Bestandteil von ProDaZ.
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Wird in der Mehrsprachigkeitsforschung vor diesem Hintergrund Sprachbewnsstheit
als Bildungsziel formuliert, geschieht dies meist in Anlehnung an das im englisch-
sprachigen Raum entstandene Konzept der Language Awareness: ,Language Aware-
ness is a person’s sensitivity to and conscious awareness of the nature of language
and its role in human life” (Donmall 1985: 7). Sprachbewusstheit, so wird gefol-
gert, hat zum Ziel, dass

ein hoheres Interesse an und eine gréBere Sensibilisierung fiir Sprache,
Sprachen, sprachliche Phinomene und den Umgang mit Sprache und
Sprachen geweckt bzw. die vorhandenen metalinguistischen Fihigkeiten und
Interessen vertieft werden. (Luchtenberg 2008: 107)3

Im Mathematikunterricht sei Sprachbewusstheit ein entscheidender Schritt fiir das
Situationsverstindnis und die Mathematisierung in Textaufgaben (vgl. Reusser
1990). Fehling (2008: 46) weist dabei auf die Unterscheidung zwischen conscions
awareness und  unconscious awareness hin. Bildungsbezogen und hinsichtlich mathe-
matischen Lernens ldsst sich Sprachbewusstheit daher sowohl als aktives Reflexi-
onshandeln als auch in Form passiver Wissensbestinde iiber Form und Funktion
von Sprache in Unterricht und Gesellschaft verstehen.

Konzepte, wie etwa das dialogische Lernen, welche ganz explizit Sprachbewusst-
heit zum Ziel haben, verweisen diesbeztglich auf die Bedeutung des Schreibens als
Reflexion mathematischer Sprach- und Textsortenbewusstheit fir Lehrende und
Lernende (vgl. Gallin; Ruf 1998). Wenn Lernende ihre Auseinandersetzung mit der
Textsorte sorgfiltig dokumentieren, erhalte einerseits der Unterrichtende einen
aufschlussreichen Einblick in die Denkmuster der Lernenden und kénne individu-
ell fordernd titig werden; andererseits kénnten die Lernenden so die heuristische
Funktion von Sprache nutzen und durch das Aufschreiben aller Um-, Irr- und
direktiven Wege tiefere Einsichten in ihre eigenen sprachlichen Kompetenzen er-
langen (vgl. ebd.).

Diagnostisch gilt es daher zu fragen, welchen sprachlichen Registern (vgl.
Halliday 1975) die einzelnen Elemente mathematischer Fachsprache zugerechnet
werden kénnen und inwiefern diese in den aufler- und innerschulischen Lebens-
welten von Schiilerinnen und Schiilern vorkommen. Denn aus Sicht mehrsprachig-
keitsorientierter Unterrichtsforschung kann ein text- bzw. schriftsprachlich orien-
tierter Mathematikunterricht nur sprachbildend sein, wenn er die Bedingungen von
Mehrsprachigkeit mitberticksichtigt (vgl. Duarte; Gogolin; Kaiser 2011). In neues-
ter Zeit wird deshalb hervorgehoben, dass es nicht ausreicht, sich eine mathema-
tisch-symbolische Fachsprache anzueignen, um mathematische Textaufgaben zu
bewiltigen. GrieBhaber (2005) stellt diesbezlglich heraus, dass der Mathematik-
unterricht in hohem Malle alltagssprachlich-lexikalische Kompetenzen fordert. Fiir
Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache kénnten diese z.B. bei der
Verbalisierung von Grundrechenarten eine zusitzliche Schwierigkeit darstellen

3 Zur weiteren Vertiefung des Language Awareness-Ansatzes s. Luchtenberg (2008).
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(vgl. ebd.). Auch internationale empirische Studien verweisen daher zunehmend
auf die Sprachkompeteng von Schillerinnen und Schiilern als entscheidenden Faktor
fir die Mathematikleistung (vgl. Secada 1992, Brown 2005, Abedi 2006, Giirsoy et
al. 2013 oder Prediger et al. 2013) und nicht allein auf einen sog. Migrations-
hintergrund (vgl. OECD 2007) oder einen nzedrigen sozio-dkonomischen Status (vgl.
Walzebug 2012).4

3 Herleitung der Fragestellungen fiir die empirische
Untersuchung

Textaufgaben, so kann mit Blick auf Lehrwerke, zentralisierte und vergleichende
Priifungen sowie das Unterrichtsgeschehen festgestellt werden, sind eine zentrale
Textsorte des Mathematikunterrichts in der Sekundarstufe I. Spezifische Merkmale
kennzeichnen ihren sprachlichen Aufbau. Meist wird in ihnen unter Angabe von
Zahlenwerten zuallererst von einem FEreignis, einem Umstand oder auch einer
Situation — z.B. dem Bau eines Staudamms, dem Produktionsablauf einer Firma
oder auch einer Reise — erzihlt. Abgeschlossen werden Textaufgaben meist mit
ciner Aufgabenstellung, die ein mathematisches Problem oder eine mathematische
Frage aufwirft.

Die Schilerinnen und Schiiler mussen das sprachliche Material folglich mathe-
matisieren® ,,One of the challenges of word problems is to be able to link the
language, the scenario and the mathematics.” (Barwell 2009: 77). D.h. idealtypisch
verstehen sie die Geschichte und die Aufgabenstellung, indem sie Worter sprach-
lich, inhaltlich und mathematisch zueinander in Beziechung setzen. AnschlieBend
konstruieren sie mit den relevanten Zahlen die erwartete Rechenoperation und
16sen diese. Bezogen auf den Umgang mit Textaufgaben in der Sekundarstufe I im
Kontext von Sprachbildungsprozessen in der Mehrsprachigkeit konnen daher zwei
Teilfertigkeiten als besonders relevant betrachtet werden: (1) die Fahigkeit Grund-
rechenarten rezeptiv zu mathematisieren und produktiv zu verbalisieren (vgl. auch
GrieBhaber 2005) und (2) die sprachbezogene Modellierung der erwarteten Re-
chenoperationen.

Um nun zu verstehen, wie sich diese Prozesse im Umgang mit Textaufgaben
fiir ein- und mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler in der Praxis ausgestalten,
bedarf es uw.E. daher qualitativ-rekonstruktiver Analysen von Schiilertexten im re-

4 Die Hypothese, sprachliches Scheitern sei im Mathematikunterricht ausschlieBlich auf den sozio-
S6konomische Status zuriickzufithren, konnte in der interdisziplindren Studie zu Sprachlichen und
konzeptuellen Heransfordernngen fiir mebrsprachige Lernende in den Zentralen Priifungen 10 im Unterrichtsfach
Mathematik — Empirische Analysen  (http:/ /www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/projekte/
mum/ tp4.shtml) nicht bestitigt werden (vgl. auch Gursoy et al. 2013; Prediger et al. 2013).

5 Reusser (1990) beschreibt diesen Prozess in seinem computergestitzten mathematischen Ver-
stehensmodell Sitnation Problem Solver (SPS): ,Kern des sprachlich-sachlichen und mathematischen
Verstehensprozesses ist der planvolle (strategische) Aufbau einer Situationsvorstellung und deren
schrittweise Transformation in eine numerische Struktur.“ (ebd.: 91).
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zeptiven und produktiven Umgang mit Textaufgaben. Diese, so erhoffen wir uns,
ermOglichen einen Einblick in das genaue Vorgehen der Lernenden und ihre auf
den Mathematikunterricht bezogene Sprach- und Textsortenbewusstheit. Die sich
darin zeigende Reflexion iiber das eigene sprachliche Handeln verstehen wir dabei
auch als ein Ergebnis sprachlich-strukturierter Lernprozesse im Umgang mit Text-
aufgaben im Mathematikunterricht. Mit Bezug auf die sprachlichen Anforderungen
der Textsorte im Kontext von Mehrsprachigkeit fragen wir (1) worin bei der
Rezeption von Textaufgaben im Mathematikunterricht spezifische Anforderungen
fiir Lernende des Deutschen als Zweitsprache im Kontext der sprachlichen Reali-
sierung von Grundrechenarten liegen, (2) iber welche Konzepte von Textauf-
gaben die Lernenden verfiigen und (3) welche sprachlichen Mittel sie gebrauchen,
um mathematische Problemstellungen zu versprachlichen. Ziel der vorliegenden
Untersuchung ist es daher nicht zuletzt, einen weiteren Beitrag zur differenzierten
Bestimmung von sprachlichen Herausforderungen in Textaufgaben im Kontext
des Deutschen als Zweitsprache zu leisten.

4 Design der qualitativ-empirischen Untersuchung

Unsere Studie entstand innerhalb eines Theorie-Praxis-Projektes von ProDaZ mit
einer Duisburger Gesamtschule. Das Sample bestand aus 51 Schilerinnen und
Schiilern der 5. Klasse. Uber die Hilfte von ihnen (26) wuchs in der Familie mehr-
sprachig auf. Neben einer grofleren Gruppe von Kindern, die in der Familie auch
Tirkisch sprachen (14 von 26), setzte sich die Gruppe der mehrsprachigen Kinder
durch viele weitere Familiensprachen zusammen (Berberisch, Bosnisch, Chine-
sisch, Englisch, Griechisch, Hocharabisch, Italienisch, Kurdisch, Marokkanisches
Arabisch, Polnisch und Spanisch). Eine auch im Feld der Wissenschaft oftmals zu
beobachtende Fokussierung auf tiirkischsprachige Schilerinnen und Schiler wird
somit — selbst an einem vermeintlich migrantisch-tiirkischsprachig geprigten Ort
im Ruhrgebiet — der Komplexitit mehrsprachiger Lebenswelten in der Migrations-
gesellschaft keinesfalls gerecht. Nicht wenige der Schilerinnen und Schiler in
dieser Studie sprechen zudem zwei und mehr Familiensprachen.

Um diese erheben zu konnen, bedarf es besonderer Vorgehensweisen. So
machten auch wir die Erfahrung, wie erst eine Anerkennung, wenn nicht sogar Er-
wartungshaltung von Mehrsprachigkeit in der Struktur des Erhebungsinstrumen-
tariums dazu fihrt, dass die Schulerinnen und Schiler uns einen differenzierten
Einblick in ihre Mehrsprachigkeit geben (siehe vergleichend Abb. 1 und 2)¢:

¢ Wir verwendeten in Vor- und Nachtest einer an die Studie angeschlossenen Unterrichtsreihe daher
unterschiedliche Bégen, um die Familiensprachen der Schiilerinnen und Schiler zu erheben (zum
,»geheimen Leben® von Familiensprachen ihrer Erhebung vgl. weiterfithrend Brizi¢ 2007).
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Abb. 1: Erhebungsbogen des Vortests, ausgefiillt von Schiiler G.

Abb. 2: Erhebungsbogen des Nachtests, ausgefillt von demselben Schiiler G.

Wir stellten den Schilerinnen und Schillern sodann dreietlei Aufgaben: (1) eine
Textanfgabe, deren Losungsweg sie unter Bezug auf die sprachliche Gestalt der-
selben begrinden sollten. (2) zeigten wir ihnen ein Bi/d, zu dem sie wir sie auffor-
derten, eine Textaufgabe zu verfassen. (3) sollten sie in einer Zuordnungsaufgabe zu
Begriffen, welche in Textaufgaben oft verwendet werden, die Zeichen passender
Grundrechenarten eintragen. Die Studie liefert daher qualitative wie quantitative
Ergebnisse. Die Auswertung der qualitativen Daten — der Reflexionstexte und der
selbst geschriebenen Textaufgaben — erfolgt dabei durch ein rekonstruktives Vor-
gehen (vgl. fiir die Mathematikdidaktik etwa Meyerhofer 2003 im Anschluss an
Oevermann 1996, 2000 v.a.). Da unsere Auswertungen noch nicht abgeschlossen
sind, sollen an dieser Stelle ausgewihlte Ergebnisse vorgestellt werden. Die quan-
titativen Ergebnisse unserer kleinen Stichprobe dienen uns dabei allenfalls zur
Rahmung der qualitativen Ergebnisse und kénnen zudem neue Fragestellungen
aufwerfen.
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5 [Erste Ergebnisse’

Um zu verstehen, auf welchen Impuls bzw. welche AuBerung unsererseits die
Schillerinnen und Schiiler sinnverstehend reagierten, sollen zuerst die den Schiilern
vorgelegte Textaufgabe sowie unser auf Sprachbewusstheit abzielender Arbeitsauf-
trag analysiert werden. Die Textaufgabe lautete: ,,Bei einer siebentdgigen Fahrrad-
tour legen Hakan und Martin insgesamt 371 km zuriick. Wie viele Kilometer sind
sie durchschnittlich an einem Tag gefahren?*. Das Ergebnis (53 km) gaben wir den
Schiilerinnen und Schiilern vor, nicht aber die erwartete Rechenung, da wir Ein-
blicke in die Entscheidungsprozesse bei der Wahl der Rechenoperation erhalten
wollten.

Sprachkompetenten Lesern ist schnell ersichtlich, dass es sich um eine Divi-
sionsaufgabe handelt. Doch wie lisst sich dies konkret anhand der sprachlichen
Gestalt begriinden? Es wird, so ldsst sich sagen, von einem Ereignis erzihlt: Zwei
Personen, vermutlich zwei junge Minner oder Kinder, denn wir erfahren nur ihre
Vornamen ,,Hakan und Martin“, machen eine ,,Fahrradtour”. Auf dieser ,legen®
sie eine Strecke ,,zurtick®. Die Gesamtstrecke ihrer Tour betrdgt ,,371 km®, was
durch snsgesamt mathematiksprachlich gekennzeichnet ist. Zu dieser gehdrt eine
»siebentigige[n]“ Dauer bzw. Gesamtzeit. Doch erst die Priposition be/ stellt die
Verbindung zwischen Strecke und Zeit her.® Im Anschluss an die Erzdhlung wird
nach einem Teil der Gesamtstrecke (,,Wie viele Kilometer [...] ?) gefragt, wofiir
ein Teil der Gesamtzeit angegeben wird (,,an einem Tag®). Die Aufgabe stellt
damit einen Spezialfall von Aufgaben dar, die sich als Dreisatz modellieren lassen,
aber nur eine einmalige Division (hier: durch sieben) benétigen. Zusitzlich wird
durch durchschnittlich auf eine proportionale Division hingewiesen.” Die geforderte
Rechenoperation unter Beachtung seiner sprachlichen Reprisentation liee sich
somit folgendermalien veranschaulichen:

7 Wir bedanken uns bei Buket Balkan, Giilsah Mavruk und Marie Richter fir ihre engagierte Unter-
stiitzung und wertvolle Hinweise bei der Rekonstruktionsarbeit.

8 Priapositionen, so kann auch hier gesehen werden, kommt im Mathematikunterricht oftmals eine
unterschitzte Bedeutung zu (Jorgensen 2011; Girsoy et al. 2013; Prediger et al. 2013). HieBe es
anstelle von bei einer siebentigigen Fabrradtonr etwa fiir eine siebentigige Fabrradtour, konnte die Geschichte
im Weiteren von zwei zeitlich versetzten Ereignissen erzihlen (z.B. von einer 371 km langen
Trainingsfahrt fiir eine siebentigige Fahrradtour).

9 Aus mathematischer Sicht ist durchschnittlich nicht nur Hinweis, sondern elementarer Bestandteil
dieser Aufgabe. Inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler jedoch auch ohne durchschnittlich die Aufgabe
als eine proportionale Division verstehen, und inwiefern dies einer mathematischen Schulkultur des
Aufteilens in gleiche Teile entstammen kann, soll hier nicht weiter ausgefihrt werden.
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Abb. 3: sprachbezogene Darstellung der erwarteten Rechenoperation

Unser anschlieBender Arbeitsauftrag an die Schiilerinnen und Schiiler lautete:
»Welche Wérter und Zahlen sagen dir, was du in der Aufgabe rechnen musst?
Unterstreiche und begriinde!” Es zeigt sich, dass den Schilerinnen und Schiilern
gegentliber zweierlei Erwartungen gedullert werden, die sich in einem Spannungs-
verhiltnis befinden, denn einerseits wird von uns behauptet, dass mehrere ,,Worter
und Zahlen® fiir das Rechnen wichtig sind. ,,sagen dir* vermittelt dabel, dass diese
zu den Individuen sprechen und von ihnen subjektiv erschlossen werden kénnen:
Ein Einblick in die Sprachbewusstheit der Lernenden soll also dadurch méglich
werden, dass diese den mathematischen Sinn relevanter Worter und Zahlen zu
verstehen versuchen und auf eine relativ offene Sache des Rechnens (was und nicht
etwa wi¢) beziehen. Andererseits vollzicht sich dieses Rechnen 7 der Aufgabe inner-
halb eines (schulischen) Rechenzwangs (,,rechnen musst™). Durch begriinde verlang-
ten wir zudem reflektierende Antworten im Modus des argumentativen Sprechens,
dem die Schilerinnen und Schiiler, so zeigte sich, zu grolen Teilen nachge-
kommen sind.

5.1 Textaufgaben verstehen: Schiiler-Strategien im rezeptiven Umgang mit
Textaufgaben

Es lassen sich aus den durch unseren Arbeitsauftrag initiierten Schiilertexten zum
jetzigen Zeitpunkt drei globale Strategien aufzeigen, durch welche die Schiilerinnen
und Schiiler die unterschiedlichen Anforderungen der Textsorte zu bearbeiten ver-
suchen.
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5.1.1 Textanfgaben erziblen von einem Ereignis: den Kontext der mathematischen Operation
erschliefsen

Die Schiiler erschlieBen sich erstens den Kontext der Ereigniserzidhlung. In einigen
Fillen wird dabei deutlich, dass ihre Strategien, durch die sie uns ihr sprachlich re-
flektierendes Vorgehen anhand der mathematischen Aufgabe erkliren, cher lin-
guistischer oder literaturwissenschaftlicher Art sind. So fokussieren manche Schi-
lerinnen und Schiller auf das Verb (,legen, weil z.B. das ist das Verb ohne das
wusste man nicht was sie tun®, K., mehrsprachig Deutsch-Tturkisch) oder expo-
sitorische W-Fragen (,Weil man Informationen brauch wer was und wo®, R,
einsprachig Deutsch). Es ist dabei in vielen Fillen ersichtlich, dass die in Text-
aufgaben beliebte Kollokation ezne Strecke guriicklegen fir viele Schillerinnen und
Schiler eine Hiirde darstellt. So schreiben zwei Schuler: ,,Weil in einer sieben-
tigigen Fahrradtour Hakan und Martin 371 km zurtickfihrt. (L., einsprachig
Deutsch) bzw. ,Ich habe zuriick unterstrichen weil man mus wissen ob sie hin
oder zuriick gehen® (P., mehrsprachig Deutsch-Thrkisch). L. und P., so zeigt sich,
verstehen das semantisch und syntaktisch miteinander verbundene, aber zugleich
optisch auseinanderfallende, legen [...] 371 km zuriick nicht oder nur teilweise. Sie
interpretieren es unter Verwendung des fur sie bedeutsamen guriick als guriickgehen.
Dies ist jenseits der schwierigen Syntax semantisch wenig verwunderlich, gehort
eine Strecke guriicklegen doch vermutungsweise zu den sprachlichen Verwendungs-
weisen, die in den (mehr-)sprachlichen Lebenswelten vieler Schilerinnen und
Schiiler — sei es im Umgang mit der Familie, den Peers oder auch im Sportverein —
eher selten anzutreffen sind.

5.1.2 In Textanfgaben wird gerechnet: anf der Suche nach Zablen

Zweitens suchen viele Schiilerinnen und Schiler Zahlen und Variablen, mit wel-
chen die Rechenoperation konstruiert werden kann: ,,Ich habe das Unterstrichen
[siebentdgig und 371 km, Anm. d. A.] weil da Zahlen stehen, man brauch ndmlich
Zahlen um zu Rechnen.” (S., einsprachig Deutsch). Der Mathematikunterricht, so
koénnte gefolgert werden, wird vom Schiiler als ein Unterricht erkannt, in dem vor
allem gerechnet wird. ,,Rechnen® wiederum ist eine Titigkeit, fir die ,,man®, d.h.
ganz allgemein und unabhingig von Person und sprachlichem Kontext, ,,Zahlen®
bendtigt. ,,weil da Zahlen stehen wird gerechnet, ebenso losgelost von Kriterien
fir die konkrete Rechnung. Ein weiterer Schiiler hingegen zeigt ein Konzept vom
Rechnen, in dem Zahlen ein Mittel fiir seine Rechenoperation darstellen: ,,Ich habe
siebentigige Fahrradtour und 371 km unterstrichen weil, man nur rechnen muss
371km:7 und dan hat man das Ergebnis.“ (L., einsprachig Deutsch). Sprach-
bewusstheit auf dem Weg zur Mathematisierung dufSert sich hier — in der Aus-
drucksgestalt von #ur — in einem selbstverstindlichen oder gar zur Leichtigkeit er-
hobenen Umgang mit den Anforderungen.
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An anderer Stelle zeigt sich, dass es bei der Modellierung um Anschaulichkeit geht:
»lch hab die beiden sachen unterstrichen [siebentdgig und 371 kn, Anm. d. A.] weil
ich mir die Rechnung so beser vor stellen kann.“ (M., mehrsprachig Deutsch-
Turkisch). Erst wenn die mathematisch relevanten ,,Sachen® beim rezipierenden
Schiiler zu einem inneren Bild, einer Vorstellung von der Rechnung werden, kann
tberhaupt bzw. ,,beser” gerechnet werden. Bewusstheit iiber Sprache in der
Mathematik zeigt sich hier also auch als Reflexion tUber das Verhiltnis von Sprache
und Denken.

Die in der Ereigniserzidhlung formulierten Elemente 377 &, siebentigig und das
in der Frage vorkommende an einem Tag, bereiten den Schilern bei der Model-
lierung keinerlei Schwierigkeiten. Ist dies im Falle von 377 & offensichtlich, so
verschlie3t sich auch siebentigig nicht dem Verstindnis, obwohl die Zahl 7 ausge-
schrieben und in Kombination mit Tag zu einem Adverb verschmilzt.!0 Das mag
erstens daran liegen, dass beide Teile des Adverbs der konzeptionell miindlichen
Sprache entspringen. Zweitens ist szebentdgig im Kontext einer Fahrradtour, als ein
cher lebensweltlich-nahes Ereignis, semantisch gut eingerahmt und daher auch
leicht zu entschliisseln.

5.1.3 In Textanfgaben verstecken sich Rechenoperationen in den Waortern: verbalisierte
Grundrechenarten mathematisieren

Drittens versuchen die Schiilerinnen und Schiiler die im Text verbalisierten Ele-
mente der Rechnung zu mathematisieren. Interessant ist, dass die mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiiler unserer Untersuchungsgruppe stirker als die ein-
sprachigen durchschnittlich unterstreichen (17% zu 3%) und sich darauf als Signal fir
eine Division in ihren Texten beziehen: ,,Durchschnittlich und einem Tag gefahren
weil man aufteilen muss.“ (E., mehrsprachig Deutsch-Thrkisch) und ,,Durch-
schnittlich bedeutet diviedirn also geteilte und daswegen habe ich unterstrichen.
(S., mehrsprachig Deutsch-Chinesisch). Es lieB3e sich also fragen, ob mehrsprachig-
keitsbedingte Unsicherheit im Leseverstehen oder aber eine von Mehrsprachigkeit
beférderte Sprachbewusstheit dazu fithrt, mathematische Signalwoérter zu fokus-
sieren, um die Rechenoperation zu modellieren.

Auch zeigte sich, dass legen [...] 371 km zuriick ein weiteres Mal eine Hiirde dar-
stellt. Wihrend dies beim Verstindnis der Geschichte noch nicht unmittelbar dazu
fihrt, dass die Losung der Aufgabe misslingt, wird nun bei der Mathematisierung
deutlich, dass es fir eine erwartungsgemille Losung als eine Summe der in sieben
Tagen gefahrenen Strecke verstanden werden muss. Wie in 5.1.1 gezeigt, verstehen
viele der ein- und mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler die Kollokation je-
doch als Form einer Handlung, die etwas mit gurickfabren zu tun hat. So schreibt

10 Dies ist fir uns insbesondere ein interessantes Datum, da in nahezu allen Lehrerfortbildungen zu
den sprachlichen Anforderungen im Fach Mathematik durch ProDaZ, in welchen wir diese Aufgabe
zeigten, siebentagigen zu Anfang als das zentrale sprachliche Problem der Textaufgabe benannt wurde.
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der vielsprachige Schiiler G., der (wie unter Uberschrift 4 erliutert) neben dem
Deutschen das Hocharabische, dessen marokkanischen Dialekt und auch das
Berberische in der Familie verwendet: ,,Sie machen eine Fahrradtour und sind 371
km zurtickgefahren. mann muss auch hin fahren also das Doppelte von 371 sind
742:7.% Er konstruiert in Folge seines Verstindnisses also eine komplexere
Aufgabe als erwartet, indem er sie um eine Multiplikation erweitert, auch wenn
insgesamt ihm hitte sagen kénnen, dass 377 & die Gesamtstrecke seiner Rechen-
operation darstellen. Erst indem G. verbalisiert, wie er die Textaufgabe verstanden
hat, offenbart sich, iiber welche besonderen Modellierungskompetenzen G.
verfigt. Eine alleinige Darstellung seiner mathematischen Rechnung, wie sie im
schulischen Mathematikunterricht tiblich ist, hitte dies verdeckt.

5.2 Textaufgaben schreiben: Schiiler-Strategien im produktiven Umgang
mit Textaufgaben

Im zweiten Teil unseres Tests sollten die Schilerinnen und Schiiler eine eigene
Textaufgabe schreiben. Hierfiir erhielten sie als Impuls ein Bild mit der Aufga-
benstellung: ,,Schreibe selbst eine Textaufgabe zu diesem Bild!* Die Schiilerinnen
und Schiler wurden also aufgefordert, im Modus der Schriftlichkeit (,,schreibe®)
einen Rollentausch vorzunehmen, nun selbst eine spezifisch mathematische
Textsorte zu verfassen, die sie, so vermuteten wir, ansonsten nur rezeptiv aus
Lehrbiichern kennen. Die Textaufgabe sollte sodann ,,zu diesem Bild*“ geschtieben
werden. Es wird also ein Passungsverhiltnis zwischen Bild und Text erwartet (wie
etwa bei Welches Hemd za welcher Hose?), dessen Norm auch vom Verstindnis des
Bildes abhingig ist. Was ist auf dem Bild nun zu sehen? (siche Abb. 4).

Abb. 4: Stimulus fiir die schiilerseitige Produktion einer Textaufgabel

11 Aus urheberrechtlichen Griinden handelt es sich bei der hier abgedruckten Grafik um eine eigene,
leicht verfremdete Zeichnung des den Schiilern vorgelegten Bildes.
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Auf dem Bild gibt es vier Affen, drei davon in typischer Affenpose, einer ein wenig
am Rande eine geschilte Banane essend. Aulerdem zwolf einzelne Bananen, keine
Stauden, die relativ geordnet von den Affen gerahmt werden. Es zeigt sich, dass
die Schulerinnen und Schiiler das konkrete Bild benutzen, dieses erweitern oder die
Affen und Bananen im Bild zum Anlass nehmen, um ein komplexes Szenatio
(Zoo, Flugreise u.a.) auch jenseits der konkreten Anzahl auf dem Bild zu erstellen.
Sprachbewusstheit zeigt sich hier v.a. als konzeptionelle Beherrschung der Text-
sorte. Bereits erwihnter Schiiler G. macht dabei deutlich, dass er nicht nur kognitiv
die mathematische Rechenoperation, sondern auch konzeptionell die Textsorte
Textaufgabe beherrscht. Er schreibt: ,,Es gibt 4 Affen. Jeder affe muss das Gleiche
wie jeder Affe. Wieviele Bananen krikt jeder Affe? Seine Textaufgabe ist durch
cinen mathematischen Wortschatz gekennzeichnet (,,jeder”, ,,das Gleiche®, ,,Wie-
viele®) und weist alle notwendigen Kennzeichen der Textsorte auf, denn sie erzihlt
erstens von einem Ereignis: ,,Es gibt 4 Affen”. Es wird zweitens eine Rechen-
operation in Form einer mathematischen Anforderung an die Erzdhlung verbali-
siert: ,,Jeder affe muss das Gleiche wie jeder Affe.“12, was sich formalisiert etwa
durch 4 - x = 12 bzw. 13 ausdricken lieBe. SchlieBllich formuliert er eine mathema-
tische Aufgabenstellung: ,Wieviele Bananen krikt jeder Affer*

Im Kontrast dazu ldsst sich eine weitere Aufgabe einer Schiilerin interpretieren:
,»Auf dem Bild sind 13 Bananen und 4 Affen. Siehe dir das Bild genau an.” (V.,
einsprachig Deutsch). Auch sie verfiigt tiber eine Kontexterzdhlung, in der jedoch
kein mathematisches Problem aufgeworfen wird. Zwar formuliert auch sie eine
Aufgabenstellung, doch auch diese erfordert keine Rechenoperation, sondern wie
in einem Suchbild ein genaues Hinsehen, um zu erkennen, was sie, die Aufgaben-
stellerin, selbst entdeckt hat.

5.3 Zum (fachsprachlichen) mathematischen Wortschatz

Um unsere Frage, ob bei ein- und mehrsprachigen Lernenden das Verhiltnis zu
mathematischer Fachsprache unterschiedlich ausgeprigt ist, auch quantitativ zu
rahmen, fragten wir die Schilerinnen und Schiiler, mit welchen Grundrechenarten
sie ausgesuchte Verben des Mathematikunterrichts in Verbindung bringen. Dabei
suchten wir Begriffe aus, die mdéglichst eindeutig und kontextunabhingig eine ma-
thematische Grundrechenart sinnlogisch inhirieren bzw. nahelegen.

12 Es zeigt sich nicht nur hier, dass sich den Schiilerinnen und Schiilern durch die 13 Bananen ein
mathematisches Aufteilungsproblem stellt, welches sie z.T. auch als soziale Gerechtigkeitsfrage
deuten und bearbeiten.
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Tab. 1: Ergebnisse der Zuordnungsaufgabe des (fachsprachlich) mathematischen
Wortschatzes zu Grundrechenarten

Modi des Erwerbs/ | Grundrechenart/Beispiel Einsprachige | Mehrspra-
der Erschliebarkeit SuS chige SuS

Multiplikation/,,das Funffache 0 0
Eher explizit etlernt/ berechnen‘ 75% 78%
transpatent

Division/,vierteln‘ 68% 70%

Addition bzw. Multiplikation/ 0 0
Eher implizit etlernt/ | ,,eine Strecke zurtcklegen®!3 27% 13%
intransparent

Subtraktion/, vermindern® 68% 35%

Die Ergebnisse stirken in Anschluss an unsere Rekonstruktionen die Vermutung,
dass nicht der explizit im Unterricht gelernte mathematische Fachwortschatz fur
Schiilerinnen und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache eine besondere Heraus-
forderung darstellt. Vielmehr scheint es v.a. der in der auBlerschulischen Lebens-
welt erlernte Wortschatz bzw. die vermeintlich einfache A/tagssprache der Textauf-
gabe zu sein, welche beim Losen von Textaufgaben zur Hiirde werden kann.

6 Fazit und Ausblick — Schlussfolgerungen fiir den
Mathematikunterricht in der Mehrsprachigkeit

Es soll gezeigt worden sein, inwiefern die Bearbeitung von Textaufgaben nicht
unmittelbar durch die Kompetenz gelingt, ,,Probleme mathematisch 16sen® (KMK
2012: 16) zu koénnen. Erst durch ein austeichendes sprachliches Repertoire zum
Verstindnis ,,mathematischer Alltagssprache®, das Verfligen tiber Strategien des
Umgangs sowie ein Wissen um Aufbau und Kennzeichen der Textsorte wird dies
mittelbar moglich.

Mit Renk (2009, 2012) kann daher geschlossen werden, dass auch hier eine
didaktische Fokussierung auf sogenannte ,,Schlisselbegriffe” bei der Bearbeitung
von Textaufgaben fehlschlagen muss. Denn diese herauszufinden wiirde jene
sprachlichen Mittel voraussetzen, die in vielen Fillen eben erst zu lernen sind.
Ebenso wird deutlich, dass viele mehrsprachige Schillerinnen und Schiler sehr
wohl iiber gutes sprachliches, mathematisches und konzeptionelles Wissen zur
Textsorte verfiigen, was vor allem anhand der selbststindigen Produktion von

13 Hierbei wollten wir erfahren, ob die SuS damit eine Subtraktion (aufgrund von guriicklegen) oder
Division (aufgrund der zuvor gerechneten Textaufgabe) in Verbindung gebracht haben. Da kein
weiterer Kontext angegeben wurde, haben wir daher Multiplikation als auch Addition als richtig, weil
gréfer werdend, gedeutet.
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Textaufgaben gezeigt werden konnte. Diese Kompetenz, so kann gefolgert wer-
den, setzt jedoch einen Unterricht voraus, der auch auf produktive Formen re-
kurriert und nicht vorwiegend rezeptiv arbeitet. Es ist also ersichtlich, dass péida-
gogische Professionalitit im Fach Mathematik hinsichtlich Sprachbildung und der
Forderung von Sprachbewusstheit zwei grundlegende analytische bzw. diagnos-
tische Kompetenzen umfasst. Erstens gilt es, das wechselseitige Verhiltnis von
Sprache und Inhalt der jeweiligen Textsorte genau bestimmen zu kénnen. Zwei-
tens mussen die mathematischen, sprachlichen und textsortenspezifischen Kennt-
nisse der Schilerinnen und Schiiler differenziert voneinander betrachtet werden.
Eine fachorientierte Sprachstandsdiagnose hat demnach keinesfalls den Anspruch,
die allgemeine Sprachkompetenz zu erheben, sondern vielmehr die Aufgabe, die
sprachlichen Bearbeitungsprozesse und Strategien der Schilerinnen und Schiiler
im Umgang mit mathematischen Texten zu erfassen. Angesichts der Tatsache, dass
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler sprachliche Kompetenzen in einem kom-
plexen Prozess erwerben, der gekennzeichnet ist durch eigene innere Regelbildung
und die Herausbildung einer fiir Lehrerinnen und Lehrer nicht sichtbaren impli-
ziten Grammatik, lieBen sich v.a. Unterrichtskonzepte vorstellen, in denen die Let-
nenden ihr Vorgehen bei der Beatrbeitung mundlich und/oder schriftlich offen-
legen.

Sprachbildung im Mathematikunterricht erfordert daher, die im Fach vorkom-
menden (literaten) Textsorten zu reflektieren und den Unterricht sprachreflexiv zu
gestalten (vgl. auch Benholz; Glrsoy; Mavruk 2011). Mathematisch relevante All-
tagsbegriffe (wie Mebrwertstener, Auslastung, eine Strecke uriicklegen usw.) sowie mathe-
matisch relevante Grammatikstrukturen (etwa in Form von Pripositionen wie z.B.
bei, zu, an etc.) sollten explizit gemacht und innerhalb verschiedener Kontexte
mathematisch semantisiert werden. Eine kontextunabhingige Auflistung von
Wort-, Satz- und Textmaterial macht ebenso wenig Sinn wie eine ausschlieBliche
Fokussierung auf genuin mathematische Fachbegriffe. Beide vernachlissigen die
Lernausgangslagen von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache.

Es lieB3e sich mit unserem Ansatz daher nicht zuletzt an Wolfram Meyerhofers
Konzept der ,,nicht bearbeiteten stofflichen Hurden® (kurz: nbsH) (Meyerhofer
2011) anschlieBen. Durch eine auf das Fach Mathematik bezogene Mehrsprachig-
keitsforschung konnte dieses um die Bedeutung der sprachlichen Konstitutiertheit
des Unterrichtsstoffs im Kontext von Mehrsprachigkeit erweitert werden. Einzu-
betten wiren diese Fragestellungen daher ebenso in ein Verstehen des alltdglichen
Mathematikunterrichts (vgl. etwa Krummheuer; Fetzer 2005), um die sich inner-
halb mehrsprachiger Lerngruppen vollziehenden Bildungsprozesse in ihrer Praxis
zu verstehen.
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Interkomprehensionsorientierung zur Anerkennung
sprachlicher Vielfalt

Sven Oleschko & Helena Olfert (Essen, Dentschland)

1 Anerkennung sprachlicher Vielfalt

In Europa leben mehr als 700 Millionen Einwohner in 45 Lindern, die zum Teil
sehr dicht besiedelt sind, was eine gro3e kulturelle und sprachliche Diversitit mit
sich bringt. So hat die Europiische Union (EU) mit derzeit 28 Mitgliedsstaaten 24
offizielle Amtssprachen (Bulgarisch, Danisch, Deutsch, Englisch, Estnisch, Fin-
nisch, Franzosisch, Griechisch, Irisch, Italienisch, Kroatisch, Lettisch, Litauisch,
Maltesisch, Niederlindisch, Polnisch, Portugiesisch, Ruminisch, Schwedisch, Slo-
wakisch, Slowenisch, Spanisch, Tschechisch und Ungarisch) sowie zahlreiche
Regional- und Minderheitensprachen (Friesisch, Niederdeutsch, Sorbisch, Breto-
nisch, Galizisch, Saami, Livisch etc.). Der Prisident des deutschen Komitees fiir
Regional- und Minderheitensprachen in der EU schitzt sogar, dass es in Europa
ca. 150 Sprachen gebe (vgl. Deutsche Welle 2009).

Diese Sprachenvielfalt hat auch die Europdische Kommission erkannt und die
individuelle Mehrsprachigkeit ihrer Birgerinnen und Burger zum Ziel erklirt.
Danach soll die personliche und berufliche Mobilitit durch Sprachlernprogramme
verbessert und geférdert werden. Eine konkrete Zielsetzung, die 1995 im
WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung formuliert wurde, sicht das
Erlernen von drei Gemeinschaftssprachen vor. Dazu heil3t es:
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Das Beherrschen mehrerer Gemeinschaftssprachen ist zu einer unabdingbaren
Voraussetzung dafiir geworden, daf die Biirger der Union die beruflichen und
personlichen Méglichkeiten nutzen kénnen, die sich ihnen mit der Vollendung
des Binnenmarktes ohne Grenzen bieten. Diese Sprachkenntnisse miissen ein-
hergehen mit der Fahigkeit zur Anpassung an von unterschiedlichen Kulturen
geprigte Arbeits- und Lebensverhiltnisse. (Weibuch 1995: 62)

Eine Konsequenz aus diesem allgemeinen Ziel bestand in der Forderung und For-
derung der Einfithrung von Fremdsprachenunterricht in der vorschulischen und
schulischen (Primarstufe) Bildung. Der seit 2003 in NRW obligatorische Englisch-
unterricht ab der dritten Klasse (seit 2009 sogar ab der ersten Klasse (vgl. MSW
2012: V)) ist als Reaktion auf diese durch die Europiische Kommission formulierte
Zielsetzung zu verstehen: Angesichts der hohen Bedeutung fiir den wirtschaft-
lichen Sektor herrscht Einigkeit dariiber, dass Englisch bereits ab der Primarstufe
gelernt werden soll. Die Aufgabe der Schule ist es jedoch, drei Gemeinschafts-
sprachen zu vermitteln und damit die Méglichkeit zum Erlernen unterschiedlicher
(Fremd-) Sprachen zu bieten. Bisher konzentriert sich das Bildungssystem aller-
dings fast vornehmlich auf die Sprachen, die von sehr vielen Menschen in der EU
gesprochen werden (wie Englisch, Franzdsisch, Spanisch). Die &linen Sprachen
scheinen dabei kaum von Bedeutung zu sein, auller in Form von regionaler Ver-
bundenheit oder politischem Willen, wenn Niederdeutsch, Dinisch, Sorbisch oder
Niederlindisch an deutschen Schulen angeboten werden.

So attraktiv Englisch heute ist, es gibt und wird immer auch Schiiler geben, die
sich fir andere Sprachen interessieren. Dieses Motivationspotenzial darf durch
die einseitige Konzentration auf die Welthilfssprache Englisch nicht ungenutzt
bleiben. (Bir 2004: 115)

Das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung in NRW erweitert dabei die in der
Schule zu berticksichtigenden Sprachen aber auch um die von den Lernenden mit-
gebrachten Herkunftssprachen:

Mehrsprachigkeit ist in unseren globalisierten Gesellschaften heute cher die
Regel, Einsprachigkeit die Erziechung zur Ausnahme. Viele Kinder
sprechensprechen [sic!|, wenn sie eingeschult werden, mehr als eine Sprache,
z.B., wenn sie einen Migrationshintergrund haben oder zumindest mit einer
anderen Umgebungssprache in Berithrung gekommen sind. (MSW 2012: 1)

Die Lernenden in europdischen Klassen bringen also eine Vielzahl an unterschied-
lichen Sprachen mit, somit scheint die normativ formulierte Zieldimension der
Mehrsprachigkeit bei vielen Lernenden bereits hierdurch erreicht. Die von den
Schiilern gesprochenen Sprachen kénnen dabei variieren: Viele Lernende haben
eine Erstsprache, die keine Amtssprache in der EU ist (z.B. Ttrkisch, Arabisch,
etc.). Zur konsequenten Anerkennung sprachlicher Vielfalt gehort es aber, auch
diejenigen Erstsprachen der Lernenden zu beriicksichtigen, die von den in der EU
vorkommenden Gemeinschaftssprachen abweichen, denn sprachliche Vielfalt lisst
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sich nicht nur auf den politischen Raum der EU beschrinken und auch nicht auf
Sprachen grof3er Sprechergruppen.

Von dieser Primisse ausgehend will dieser Beitrag zeigen, dass im schulischen
Angebot auch die Sprachen kleinerer Sprechergruppen systematisch berticksichtigt
werden kénnen. Im zweiten Abschnitt wird zunichst die Interkomprehensions-
methode als systematisierter Language-Awareness-Ansatz und zugleich als Gegen-
modell zur lingua franca Englisch mit besonderer Berticksichtigung des EuroCom-
Ansatzes vorgestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse einer empirischen
Studie zur germanischen Interkomprehension in der Sekundarstufe I prasentiert.

2 Interkomprehension

Mit dem Ausdruck Interkomprehension ist die Fahigkeit gemeint, eine Zielsprache
(D) mit Kenntnissen der Erstsprache (A), einer Briickensprache (B) und weiterer
Sprachen (Cl-n) zu verstehen, ohne eine native-speaker-Kompetenz zu besitzen
oder ausbilden zu missen. Dieses recht alltagsnahe Verstindnis kann durch fol-
gende in der Forschung vorhandene Definitionen zur Interkomprehension niher
beschrieben werden.

Tafel; Duri¢; Lemmen; Olshevska; Przyborowska-Stolz (2009) definieren im
Rahmen der slavischen Interkomprehension diesen Ausdruck wie folgt:

Unter Interkomprebension, ,gegenseitige Verstindlichkeit® (frz. intercomprébension,
engl. mutual intelligibility, intercomprebension), versteht man eine Kommunikations-
technik, die es gestattet, in der eigenen Muttersprache mit einem Sprecher
einer anderen Sprache zu sprechen. (ebd.: 5, Hervorhebungen im Original)

Damit rekurrieren sie auf die Teilfertigkeit Horen und setzen diese als Zieldimen-
sion von Interkomprehension. Tafel et al. weisen aber auch darauf hin, dass es
noch keine ,allgemein akzeptierte Definition fir Interkomprehension® (ebd.) gebe.

Einigkeit scheint jedoch darin zu bestehen, dass sich Interkomprehension auf
rezeptive Sprachfihigkeiten (Horen/Lesen) bezieht. In der Definition von Zee-
vaert; Méller (2011: 147, Hervorhebungen im Original) ldsst sich im Gegensatz zu
Tafel et al. die Betonung der Teilfertigkeit Lesen wiederfinden:

Unter Interkomprebension (...) wird hier das Leseverstehen von Texten ver-
standen, die in einer Sprache abgefasst sind, die vom Leser nicht beherrscht
wird, aber zur gleichen Sprachfamilie gehoért wie eine vom Leser mutter-
sprachlich oder muttersprachlichnah beherrschte Sprache.

Ein Unterschied zwischen den beiden Definitionen ist nicht nur in Bezug auf die
angegebenen Teilfertigkeiten (Horen/Lesen) zu finden, sondern auch im Bereich
der Begrenzung von Interkomprehension. Zeevaert; Moller spezifizieren in ihrer
Definition die Ausgangs- und Zielsprache und wollen sie in einer Sprachfamilie
verorten. Tafel et al. hingegen konkretisieren die Sprachnihe nicht, sondern spre-
chen hier lediglich vom Sprecher ,.einer anderen Sprache® (Tafel et al. 2009: 5). Es
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ist aber anzunehmen, dass sie ebenfalls von einer Sprachfamilie ausgehen (zumal
sie die Interkomprehension fiir die slavischen Sprachen vorstellen).

Diese grundsitzliche Fihigkeit des ErschlieBens einer unbekannten Sprache
liegt unterschiedlichen methodischen Konzepten zugrunde, die Interkomprehen-
sion systematisieren und zum Vermittlungsgegenstand machen. In all diesen
Modellen geht es darum, die Anwendung von impliziten ErschlieBungsstrategien,
tber die jedes Individuum verfiigt, zu systematisieren und zu erweitern:

[...] wobei das Potenzial, das ein mehrsprachiges System gerade fiir das
ErschlieBen von schlechter beherrschten Varietiten bietet, in unter-
schiedlichem Ausmal} ausgeschopft werden kann. Das mentale Lexikon mag
fir bestimmte Sprachen erst einmal sehr klein erscheinen, die grammatischen
Satzschemata mdégen erst sehr partiell erworben sein, doch immer verfiigen wir
Uber die grundsitzliche Fihigkeit des ErschlieBens, des hypothetischen Bildens
von Regeln auf der Basis von wenig vertrautem Input. (Berthele 2007: 25)

Um diese ,,grundsitzliche Fihigkeit des ErschlieBens® und des ,hypothetischen
Bildens von Regeln® sichtbar zu machen, werden Modelle entwickelt, die den Er-
schlieBungsprozess explizit aufdecken, indem sie Schritte benennen, die diesem
dienlich sind, und ihn dadurch steuern.

2.1 EuroCom

Die EuroCom-Forschergruppe hat sich bereits 1998 mit dem Ziel gebildet, die
zuvor fir die romanische Sprachfamilie ausgearbeitete Methode auch auf andere
Sprachfamilien tbertragbar zu machen (vgl. Tafel et al. 2009: 8). Mit ihrem
EuroCom-Ansatz gibt sie einen breit rezipierten und systematischen Ansatz zur
Vermittlung der oben beschriebenen ErschlieBungsstrategien vor. In den
Ausfithrungen von Bir (2004: 126) findet sich der Hinweis, dass durch EuroCom
»den Buropiern in realistischer Weise Mehrsprachigkeit ermdglicht werden soll
und dass sich BuroCom ,,dabei zunichst auf die rezeptiven Kompetenzen des
Leseverstehens als Einstiegsmodul® begrenzt. Das Konzept verfolgt somit die in
Abschnitt 1 benannte Zieldimension der Europiischen Kommission und ist auch
innerhalb der Sprachpolitik zu verorten.

Mittlerweile ist die EuroCom-Methode fiir die drei grolen Sprachfamilien in
Europa ausgestaltet worden. Dabei erhilt das Akronym EwuroCom (BEuropiische
Interkomprehension) je nach Sprachfamilie den Zusatz Row (fir die romanische
Sprachfamilie), S/av (fiir die slavische Sprachfamilie) und Gerw (fiir die germanische
Sprachfamilie). An dieser Stelle soll exemplarisch der germanische EuroCom-An-
satz niher beschrieben werden.

Die ErschlieBungsstrategien der EuroComGerm-Methode (Hufeisen; Marx
2007) ermoglichen es mit einem grundlegenden Lehrgang, Texte in einer unbe-
kannten germanischen Sprache lesen zu kénnen.
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Das heif3t, dass man zunichst nur rezeptive Kompetenzen schriftlicher Texte
anvisiert. Hierbei erzielt man keine ,perfekten® Kenntnisse, sondern eignet sich
vor allem Strategien an, wie an Texte aus verwandten Sprachen heranzugehen
ist, um schnell zu einem globalen, und dank der Sprachverwandtschaft direkt
zu einem detaillierten Verstindnis, zu gelangen. (Hufeisen; Marx 2007: 5)

Dabei liegen allen EuroCom-Lehrgingen sieben ,,Siebe® zugrunde, die das Heran-
gehen an einen Text in einer unbekannten Sprache derselben Sprachfamilie syste-
matisieren. Die sieben Siebe im EuroComGerm-Ansatz sind folgende (vgl. ebd.):

e Sieb 1: Internationalismen und gemeinsamer germanischer Wortschatz;
o Sieb 2: Funktionsworter;

e Sieb 3: Laut- und Graphementsprechungen;

e Sieb 4: Rechtschreibung und Aussprache;

e Sieb 5: Syntaktische Strukturen;

e Sieb 6: Morphosyntaktische Strukturen;

e Sieb 7: Pri- und Suffixe.

Innerhalb dieser sieben Siebe wird im Rahmen des Lehrgangs metasprachliches
Wissen aufgebaut, welches unter Zuhilfenahme von Transferstrategien das Er-
schlieBen von unbekannten Texten anhand von sog. Transferbasen ermdglicht.

Eine linguistische Transferbasis wird definiert als ein Komplex (ein Lexem,
eine grammatische Regularitit), dessen prozedurale und/oder kognitive
Kenntnis die Erwerbsleistung in einer nachgeordneten Zielsprache erleichtert.
Somit sind Transferbasen diachronisch Ausdruck von Sprachverwandtschaft
bzw. Sprachkontakt, synchronisch von Ahnlichkeit. (Klein 2007: 15)

Um diese Transferstrategien einzutiben, wird jedes Sieb an Beispielen dargestellt,
die dem Leser den Erkenntnisgewinn jedes einzelnen linguistischen Gegenstands-
bereiches verdeutlichen. Auf diese Weise soll der Leser einen unbekannten Text
sieben und erhdlt am Ende ein detailliertes Textverstindnis (Maximalziel). Dabei
kénnen die Siebe je nach Erfahrungswissen und Hiufigkeit der Anwendung auch
gleichzeitig verwendet und lediglich in der didaktischen Vermittlung getrennt
werden. Den Autoren der EuroComGerm-Methode geht es hierbei ,,um die
Aneignung eines Werkzeuges zum Erlangen von Lesekompetenzen, die der/die
individuelle Lesende dann auch nach Abschluss der Arbeit mit dem Band weiter
tiben und ausbauen kann und soll* (ebd.).

2.2 Interkomprehension in der Schule

Der EuroCom-Ansatz bezieht sich vornehmlich auf Lerner im Erwachsenenalter
in der universitiren Bildung und kann als Prisenz- oder Selbstlernkurs absolviert
werden. Die Ubersetzung dieser Methode fiir die schulische Bildung erfolgte
zunichst fiur die Sekundarstufe II und berticksichtigte lediglich die romanischen
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Sprachen. Dies liegt u.a. in der Fremdsprachenreihenfolge im deutschen Schul-
system begriindet: Franzésisch und Latein kénnen erste oder zweite Fremdsprache
in der Sekundarstufe 1 sein, Spanisch und Italienisch stehen meistens als dritte
Fremdsprache in der Sekundarstufe 11 zur Auswahl. Damit verfiigen viele Ler-
nende bereits Uber zwei romanische Sprachen, die als Brickensprachen im
EuroComRom-Ansatz betrachtet werden konnen, und zudem tiber Kenntnisse im
Englischen, welches ebenfalls stark romanisiert ist.

So liegen die ErschlieBungserfolge fiir Italienisch bei Studierenden mit
Franzosisch als Ausgangssprache bei 95%, bei Studierenden mit Spanisch bei
,;nur® 89%. Ein dhnliches Bild ergibt sich fiir die Zielsprache Ruminisch: 94%
werden von Studierenden mit Franzosisch, ,nur® 87% von Studierenden mit
Spanisch als Brickensprache erschlossen. (Bar 2004: 131)

Diese Ergebnisse sprechen fur den EuroComRom-Ansatz auch in der Schule.
Klein (2007: 20) argumentiert sogar, dass der Lerner sich durch Franz&sisch als
Briickensprache eine romanische Sprachwelt mit knapp einer Milliarde Menschen
erschliefen kann.

Im europiischen Sprach- und Kulturraum besitzt aber nicht nur die roma-
nische Sprachfamilie eine besondere Stellung, sondern auch die germanischen
Sprachen sind zahlreich vertreten und kénnen durch die Sprachenfolge in der
deutschen Schule (Englisch und Deutsch seit Beginn der ersten Klasse) zum
Gegenstand von Interkomprehensionsansitzen gemacht werden.

Tabelle 1 verdeutlicht, in welchen europdischen Lindern germanische Spra-
chen als Amtssprachen genutzt werden. In der EU sind derzeit fiinf von 23 Amts-
sprachen germanische Sprachen (Dinisch, Deutsch, Englisch, Niederlindisch und
Schwedisch). Diese finf Amtssprachen werden wiederum in zwdlf Mitglieds-
staaten (Belgien, Dinemark, Deutschland, Finnland, Irland, Italien, Luxemburg,
Malta, Niederlande, Osterreich, Schweden und Vereinigtes Kénigreich) als
Amtssprache und in 13 (Belgien, Ddnemark, Deutschland, Finnland, Frankreich,
Italien, Polen, Ruminien, Schweden, Slowakei, Slowenien, Tschechien und
Ungarn) als Minderheitensprache gesprochen. Werden die Nicht-Mitgliedsstaaten
der EU und deren Amtssprachen sowie Regionalsprachen herangezogen, ergibt
sich eine Vielzahl germanischer Sprachen, die in Europa vertreten sind.!

I Auf3erhalb Europas wird zudem vor allem in Stidafrika und Namibia Afrikaans gesprochen.



Interkomprehensionsorientierung zur Anerkennung sprachlicher Vielfalt

Tab. 1: Germanische Sprachen als Amts- und Minderheitensprachen in Europa
(die Abkiirzungen in den Klammern beziehen sich auf die Verbreitung in den jeweiligen

Nationalstaaten)

Amtssprache Minderheitensprache

Diinisch (DK, GL, FO) Dinisch (DE, SW)

Deutsch Deutsch (DK, IT, KZ, KG, RO, RU, SK,

(BE, DE, LI, LU, AT, CH)

CZ, HU)

Englisch (GB, IE, MT)

Jiddisch (SW, MD)

Firoisch (FO)

Nordfriesisch (DE)

Friesisch (NL)

Saterfriesisch (DE, NL)

Islindisch (IS)

Niederdeutsch (DE)

Niederlandisch
(NL, AW, BE, ABC-Inseln, SR)

Norwegisch (NO)
Schwedisch (SW, FI)

Diese germanische Sprachvielfalt kann — so unsere These — im schulischen
(Fremd-)Sprachenunterricht zum Gegenstand gemacht werden, da zum einen alle
Lernenden bereits Kenntnisse in zwei germanischen Sprachen (Englisch/Deutsch)
besitzen, zum anderen liegen die westgermanischen Sprachen (vor allem Nieder-
lindisch) in interkomprehensiver Reichweite (vgl. Morkétter 2011). Tabelle 2
verdeutlicht, dass eine systematische Beschiftigung mit germanischen Sprachen
schon frih moglich ist: Allein der Blick auf die Begrilungsformel ,,Guten
Morgen® lisst die Verwandtschaft dieser Sprachen zueinander im Kontrast zu
Sprachen aus anderen, mit dem Deutschen nicht verwandten Sprachen erkennen.

Tab. 2: Guten Motgen in unterschiedlichen Sprachen

germanische Sprachen andere Sprachen
Deutsch Guten Morgen Tirkisch Giinaydin
Niederdeutsch Moin Finnisch Hyvidihuomenta
Jiddisch AR 0 Griechisch Kodnpepa
(Gutn murgn) (Kaliméra)
Luxemburgisch Moien Polnisch Dzien dobry
Niederldndisch Goede morgen Russisch Aobpoe yrpo
(Dobroe utro)
Afrikaans Goceiemoére Albanisch Miréméngjes
Englisch Good morning Litauisch Labas rytas
Diinisch God morgen Walisisch Bore da
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germanische Sprachen andere Sprachen
Schwedisch God morgon Baskisch Egun on
Norwegisch God morgen Burgenland-Romani | Latscho ratschaha
Islandisch Godan daginn Arabisch ol Flua

(Sabah el-khair)
Firoisch Go6dan morgun Vietnamesisch Chio budi sang
Friesisch Goemoarn? Kurdisch Beyani bas

3 Interkomprehensionsorientierung

Unter Interkomprehension verstehen wir unter Riickbezug auf Tafel et al. (2009)
und Zeevaert; Moller (2011) die Nutzung des bereits vorhandenen Sprachwissens
der Erst- und Fremdsprachen zum rezeptiven Erwerb weiterer Sprachen. Das Ziel
hinter der Vermittlung der Interkomprehensionsmethode liegt unserer Auffassung
nach in der Férderung der Selbststindigkeit zum ErschlieBen (Héren oder Lesen)
von unbekannten Sprachen innerhalb einer Sprachfamilie, aber auch innerhalb der
Ausgangssprache (z.B. die Anwendung von TexterschlieBungsstrategien auf unbe-
kannte fachsprachliche Texte im Fachunterricht u.A.).

Da diese Zielsetzung im Unterricht der Sekundarstufe I eher ein Maximalziel
darstellt, schlagen wir vor, die Auseinandersetzung mit germanischen Sprachen
progressiv anzulegen und dabei eine Interkomprehensionsorientierung im Regel-
unterricht zu implementieren. In Abgrenzung zu Morkétters Begriff der frithen
Interkomprehension (2011: 208ff), der aufgrund der wenigen Transferbasen zu
Beginn der Sekundarstufe I eine Verschiebung der Lernziele hin zu Sprach/ern- und
Sprachenbewusstheit anstrebt, steht im Fokus der Interkomprehensionsorientier-
ung die systematische Beschiftigung mit anderen germanischen Sprachen. Dazu
gehort es, Transfer so weit zu automatisieren, dass dieser durch die Sichtbar-
machung von Sprachverwandtschaft zur bewussten Strategie der Ausnutzung von
form- und inhaltsbedingtem Vorwissen wird (vgl. Lutjeharms 2006: 2; Meilner
2004: 41). Mégliche Transferbasen sollen durch einen interkomprehensionsorien-
tierten Unterricht zielgerichtet erweitert werden, so dass eine kognitive Grundlage
fiir Transfer nicht nur sprachlicher, sondern auch prozeduraler Art gebildet werden
kann.

Dies kann nur erfolgen, wenn die sprachliche Form im Fokus der Betrachtung
steht und eine Loslésung von der Inhaltsebene gelingt. Hierzu ist sprachliches
Wissen erforderlich, das den Lerner die Systematik sprachlicher Strukturen der ihm
bekannten Sprache — und in Ubereinstimmung dazu einer unbekannten Sprache —
erkennen lisst (vgl. Oomen-Welke 2006: 453). So zeigt die im nichsten Abschnitt

2 Realisierung von Guten Tag in Utersum (Quelle: http:/ /www.utersum.de/Friesisch5Minuten.pdf).
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beschriebene Studie, dass Lerner unterschiedlichen Alters zu ebendiesen sprach-
lichen Analysen auch ohne vorherige Unterrichtung in der Lage sind, dass sie also
durchaus dber sprachliches Wissen verfiigen, das sie fiir interkomprehensions-
orientierte Aufgaben nutzen kénnen.

4 Studie

Im Rahmen der oben formulierten Primisse — Nutzung des bereits vorhandenen
Sprachwissens und der Sprachlernerfahrung — war es die Zielsetzung der hier
vorgestellten Studie? zu untersuchen, ob Lernende dazu in der Lage sind, die thnen
aus dem Deutschen und Englischen bekannten Sprachstrukturen auf eine andere
germanische Sprache zu ibertragen. Hierzu wurde ein Testbogen entwickelt, der
neben Fragen zu soziodemographischen Daten der Lerner einen niedetlindischen
Originaltext fir die Klassen 5-6 enthielt, den diese ohne jegliche vorherige
Unterweisung bearbeiten sollten. Die zehn dazugehérigen Aufgaben setzten sich
aus folgenden Teilbereichen zusammen: Einschitzung, in welcher Sprache der
Text verfasst ist; eine kurze Zusammenfassung des Textinhalts; Aufgaben zu
angeleitetem Transfer (u.a. Heraussuchen von Ubersetzungsiquivalenten, Priposi-
tionen, Pronomen) sowie zu selbststindigem Transfer (u.a. Bilden von Singular-
und Pluralformen, Lautverinderungen); Reflexion der Testaufgaben. Der Test-
bogen wurde von der jeweiligen Lehrkraft an die Lernenden verteilt, die diesen
ohne zusitzliche Anweisung oder Hilfsmittel innerhalb von 45 Minuten bearbeiten
sollten.

An der Studie nahmen N=250 Finftklissler und N=327 Zchntklissler aus
Deutschland, der Schweiz und dem Firstentum Liechtenstein teil.* Exemplarisch
sollen an dieser Stelle nun die Einordnung des Textbeispiels, eine Aufgabe zum
angeleiteten Transfer und eine zur selbststindigen Hypothesenbildung deskriptiv
vorgestellt werden.>

Nach dem Lesen des Textes sollten die Lerner zunichst einschitzen, in
welcher Sprache der Text verfasst ist:

3 Die Studie ,, Transferstrategien zur Férderung von Sprach(lern)bewusstheit und Sprach(lern)kompe-
tenz“ wurde im Frithjahr 2012 an der Universitit Duisburg-Essen mit Unterstitzung der AG
Mehrsprachigkeitsforschung sowie des von der Stiftung Mercator geférderten Projekts ProDaZ
durchgefihrt.

4 An dieser Stelle méchten wir einen herzlichen Dank an die teilnehmenden Schuletinnen und Schii-
ler, aber vor allem auch an alle Lehrerinnen und Lehrer aussprechen, die bereit waren, den Test in
ihrem Unterricht durchzufiihren und somit diese Studie erst erméglicht haben.

5 Fir eine ausfiihrliche Diskussion der Ergebnisse im Hinblick auf die Mehrsprachigkeit und den
Schultyp der Studienteilnehmer s. Oleschko; Olfert (2014).
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Tab. 3: Ergebnisse der Textbeispieleinordnung

Einordnung 5. Klasse 10. Klasse
richtig 28,9% 79,5%
falsch 43,2% 4,6%
fehlend 27,8% 15,8%

Als richtig wurde hier nicht nur Niederlindisch gewertet, sondern jede germa-
nische Sprache auler Deutsch. Dies liegt darin begriindet, dass das Ziel dieser Auf-
gabe das Erkennen der Sprachverwandtschaft zum Deutschen und nicht die expli-
zite Benennung der Sprache ist. Die an dieser Stelle am hiufigsten genannte andere
germanische Sprache war mit groBem Abstand Niederdeutsch (,,Plattdeutsch in
den Schiilerantworten), sowohl bei den Funft- als auch bei den Zehntkldsslern.
Den Letnern ist also die groe Ahnlichkeit der in dem Textausschnitt verwendeten
Sprache zum Deutschen durchaus bewusst gewesen. Als falsch wurden Angaben
wie ,,Fantasiesprache® (ausschliefllich bei den Finftklisslern aufgetreten) oder
beispielsweise ,,Ruminisch® klassifiziert. Letzteres ist durch die Textiiberschrift
,,Romeinse soldaat en soldatenvrouw** zu erkliren, die offensichtlich diesen Inter-
terenzfehler hervorrief.

Beispiclhaft fir den angeleiteten Transfer sollten in dem Text die Ent-
sprechungen zu den deutschen Pripositionen aws, in, von und mit herausgesucht
werden. Fir die Bewiltigung dieser Aufgabe braucht es Wissen um lautliche
Regularititen und syntaktische Strukturen des Deutschen, da die Semantik des
Textes bei diesen Funktionswortern nur bedingt eine Hilfestellung leistet. Tabelle 4
stellt die Ergebnisse dieser Aufgabe fiir beide Klassenstufen dar:

Tab. 4: Ergebnisse zu angeleitetem Transfer — Anzahl der herausgesuchten Pripo-
sitionen

Pripositionen 5. Klasse 10. Klasse
4 20,1% 71,9%

3 16,1% 16,1%

2 23,1% 6,3%

1 17,2% 1,1%

0 23,4% 4,6%

Bei der nun vorgestellten Aufgabe zur selbststindigen Hypothesenbildung sollte
die Pluralform zum niederldndischen sriend gebildet werden. Mithilfe von Analogie
konnte die korrekte Pluralform wrienden anhand von anderen vorgegebenen
Pluralformen (vromw — vromwen, soldaat — soldaten) induktiv erschlossen werden. Aber
auch die Formen wriende, vriends und vriender zeigen, dass den Lernern Plural-
bildungsmuster (Pluralmarker) des Deutschen (oder Englischen) bewusst sind. Als
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falsch wurden hier Angaben gewertet, die kein Pluralbildungsmuster erkennen
lieBen wie beispielsweise viriend:.

Tab. 5: Ergebnisse zu selbststindigem Transfer — Gebildete Pluralformen

Pluralform 5. Klasse 10. Klasse
vrienden 22.3% 72,7%
vriende 15,8% 12,0%
vriends 12,1% 3,0%
vriender 0,7% 0%

falsch 16,8% 5,2%
fehlend 32,2% 7,1%

5 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der Studie zeigen vor allem, welche Bedeutung das Alter der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung von interkomprehensionsorientier-
ten Aufgaben hat. So haben bei allen drei Aufgabenarten die Zehntklédssler wesent-
lich besser abgeschnitten als die Funftklissler: Der Median der Gesamttester-
gebnisse lag in der finften Klasse bei 11, in der zehnten bei 26 von 29 mdéglichen
Punkten. Dies kénnte bedeuten, dass metasprachliche Fahigkeiten sich erst ab
einem bestimmten Alter manifestierten, was im Zusammenhang zu allgemeiner
kognitiver Entwicklung begriindet lige (vgl. Hakes 1980; Scholer 1987). Auch
andere Studien haben bereits gezeigt, dass implizites wie explizites morpho-
logisches und syntaktisches Wissen im Laufe der Zeit bis in die Sekundarstufe
ansteigt (vgl. Andresen; Funke 20006: 441ff)). Die meisten Studien untersuchten
jedoch den Erwerb metasprachlichen Wissens nur bis zu diesem Zeitpunkt, weitere
Daten zur Entwicklung metasprachlicher Fihigkeiten im Jugend- und Erwachse-
nenalter seien laut Andresen; Funke bisher nicht vorhanden und somit ein wich-
tiges Desiderat (ebd.: 448).

Da aber ein grofer Teil insbesondere der jiingeren Lerner die hier vorgestellten
Aufgaben gar nicht erst bearbeitet hat (27,8%, 23,4% bzw. 32,2%), ist auch eine
andere Lesweise der Ergebnisse mdglich: In Bezug auf diese Lerner kann nicht mit
Sicherheit bestimmt werden, ob das zum Ldsen benétigte Wissen nicht vorhanden
ist oder nur nicht expliziert und ohne Anleitung zur Bearbeitung dieser Art von
Aufgaben genutzt werden kann:

Thr Sprachwissen bzw. ihr Sprachkénnen ist jedoch unreflektiert: Sie sind sich
zwar bewusst, dass es unterschiedliche Sprachen gibt, sie hantieren aber weit-
gehend mit ihnen, ohne sich ihre Unterschiedlichkeit bewusst zu machen,
selbst wenn sie hdufig durch ihre Beobachtungen zu sprachlichen Besonder-
heiten verbluffen. (MSW 2012: 1)
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Im Allgemeinen lisst sich jedoch sagen, dass Lernende beider Altersstufen durch-
aus den Transfer von ihnen bekannten Strukturen auf den Text in einer ihnen
unbekannten Sprache vollzichen konnten. Sie waren dazu in der Lage, Bekanntes
zu entdecken und Regularititen im Neuen festzustellen. Dass dabei unterschied-
liche Strategien genutzt wurden, zeigen folgende Ausschnitte aus der Reflexion:

(1)|,,Die Merzahl konnt ich gut weil es | (2)|,,Den Text zu verstehen und einige
da eine Regel mit dem ,,en gab. Regeln herauszulesen (z—t, f—p,
Klasse 5 ch—k, ss—t)“

Klasse 10

(3)|,Da ich selber ein Auslinder bin|(4)|,,Da die Niederlinder oft aa

konnte ich es beim ersten mal schreiben oder ij konnte ich schnell
schon verstehen aber welche herausfinden das es Niederlindisch
Sprache das war das wei3 ich nicht. ist. Da ich viel Zeit in Holland
Ich hab Hollindisch geschrieben, verbringe konnte ich es sofort
weil im Text ,,van® stand und dann erkennen.*

ist mir Vanisteroy, van der Vat Klasse 10

eingefallen.”
Klasse 10

Abb. 1: Reflexion ,,Was ist dir gut gelungen?*

Wihrend die Texte (1) und (2) in der Reflexion eine abstrakte Analyse der sprach-
lichen Form erkennen lassen und sich auf sprachliche Systematik beziehen, die die
Teilnehmer in dem Text entdecken konnten, zeigen die Texte (3) und (4), dass
auch der Bezug auf lebensweltliche Erfahrungen eine Méglichkeit bietet, sich Un-
bekanntes zu erschlieBen.

Die Studie konnte zudem beispiclhaft illustrieren, auf welche Weise auch die
Sprachen kleinerer Sprechergruppen im schulischen Angebot Berlicksichtigung
finden kénnen und welchen Mehrwert eine Beschiftigung mit germanischer Inter-
komprehension auch fiir jingere Lerner haben kann: die Nutzung des bereits vor-
handenen Sprachwissens sowie Férderung der Autonomie im Umgang mit nicht
vertrauten Strukturen. Dabei miissen die Lernenden abhingig von ihrem Alter
unterschiedlich stark angeleitet werden, um die ErschlieBungsstrategien bewusst
wahrnehmen und aufbauen zu kénnen. Solch eine systematische Beschiftigung mit
anderen germanischen Sprachen riickt demnach nicht nur die sprachliche Form in
den Fokus der Betrachtung, sondern hilft zudem, abstraktes Wissen um die
Systematik sprachlicher Strukturen aufzubauen.

Damit interkomprehensionsorientierte Ansitze in der Lehrerausbildung und in
der unterrichtlichen Praxis implementiert werden kénnen, wite eine systematische
Forschungsaufnahme #hnlich der romanischen Interkomprehension notwendig.
Die germanischen Sprachen bieten sich vor allem fir den in der Studie vorge-
stellten Ansatz an, aufgrund des Studiendesigns kénnen aber keine qualitativen
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Aussagen zu individuellen Lernprozessen getitigt werden. Hier wird der explora-
tive Forschungsansatz in konkrete Fragestellungen und ein qualitatives Unter-
suchungsdesign zu Uberflihren sein. Gerade die Gruppe der Lernenden, die die
Aufgaben gar nicht erst bearbeitet hat, kann von besonderem Interesse sein. Denn
bisher kann nur vermutet werden, ob die Aufgaben im Anspruchsniveau zu hoch
gewihlt waren oder ob die Lernenden ihr implizites Sprachwissen nur nicht
darstellbar machen konnten. Mit qualitativen Untersuchungsmethoden kénnten
diese und dhnliche Fragen systematisch berticksichtigt werden.

Aus dieser Grundlagenforschung miissten dann auch in Kooperation mit Leh-
rerinnen und Lehrern didaktische Materialien entwickelt werden, welche wissen-
schaftlich evaluiert und zum Einsatz der (germanischen) Interkomprehensions-
orientierung an Schulen der Sekundarstufe I geeignet sind. Diese Zielsetzung erfor-
dert aber, dass vor allem den Sprachen kleinerer Sprechergruppen mehr Raum im
deutschen Schulsystem zugesprochen sowie kulturelle und sprachliche Vielfalt
(auch bezogen auf Herkunftssprachen von Lernenden mit Zuwanderungsge-
schichte) anerkannt wird.
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Mit Sprachbewusstheit auf dem Weg zur
plurilingualen Kompetenz

Joachim Schlabach (Turkun, Finnland)

Sprachbewusstheit als Konzept ist gerade in mehrsprachigen Sprachkursen von
Bedeutung sowohl fiir das Lehren und Lernen als auch fiir das Lernziel. In diesem
Beitrag soll gezeigt werden, wie in zwei plurilingualen Sprachkursen Sprachbe-
wusstheit in der Praxis konkret umgesetzt werden kann.

Zu Beginn werden in Kapitel 1 die Rahmenbedingungen fiir das Sprachen-
lernen von Wirtschaftsstudierenden in Finnland vorgestellt. In einem kurzen Theo-
rieteil geht es unter der Uberschrift Mebrsprachigkeit zunichst (2.1) um relevante
Faktoren fiir das multiple Sprachenlernen, dann (2.2) um plurilinguale Kompetenz
als Lernziel und schlieBlich (2.3) um die besondere Bedeutung von Sprachbewusst-
heit far die Mehrsprachigkeit. In Kapitel 3 werden die beiden fachbezogenen plu-
rilingualen Kurse vorgestellt und in Kapitel 4 sollen ausgewihlte Ergebnisse aus
einer kursbegleitenden Studie zeigen, in welchen Formen Sprachbewusstheit in
Lernportfolios erscheint.

1 Mehrere Sprachen im finnischen Wirtschaftsstudium

Sprachen spielen im Wirtschaftsstudium in Finnland aus verschiedenen Griinden
eine wichtige Rolle. Zum einen, weil Finnland als kleines Land wirtschaftlich vom
Auflenhandel abhingig ist (und man nicht zuletzt dafiir mehrere Sprachen bené-
tigt) und zum anderen, weil Finnland als zumindest offiziell zweisprachiges Land
(Finnisch und Schwedisch) der Sprachenausbildung eine grofle Bedeutung bei-
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misst. So sind die zweite Landessprache und eine Fremdsprache bis in die Hoch-
schulen hinein obligatorisch. Im Wirtschaftsstudium sind an den meisten Univer-
sititen neben Schwedisch zwei Fremdsprachen verbindlich vorgesehen. In dieselbe
Richtung weisen zahlreiche Studien aus der Wirtschaft und der Politik, die den
6konomischen Wert von Kompetenzen in mehreren Sprachen betonen.!

Finnische Wirtschaftsstudierende sind (zumindest bislang?) erfahrene Spra-
chenlerner. Bereits zu Studienbeginn verfiigen sie tiber Kompetenzen in mindstens
zwei, hiufig jedoch drei Sprachen (das sind Schwedisch und in der Regel Englisch
sowie eine weitere Sprache wie Deutsch, Franzosisch, Spanisch oder Russisch).
Die meisten haben eine stabile Motivation zum Sprachenlernen, die vor allem in-
strumentell (Nutzlichkeit) und pragmatisch (Erreichbarkeit von Lernzielen) ausge-
richtet ist (vgl. Grasz; Schlabach 2011). Das sind gute Ausgangsbedingungen fiir
die Entwicklung von spracheniibergreifenden Sprachkursen.

2 Mehrsprachigkeit

Fir die Wirtschaftsstudierenden, die Deutsch gewihlt haben, ist Deutsch meist die
zweite oder dritte Fremdsprache.

2.1 Sprachenlernerfahrung und multiples Sprachenlernen

In diesem Umfeld gelten die von Britta Hufeisen beschriebenen Faktoren der
Tertidrsprachendidaktik fir DalFnE, Deutsch als Fremdsprache nach Englisch (Hufeisen;
Neuner 2003) oder priziser Dal’ nach Englisch und Schwedisch. Kurz zusammen-
gefasst geht die Tertidrsprachendidaktik davon aus, dass zwischen dem Lernen der
ersten und dem Lernen einer zweiten (oder weiteren) Fremdsprache nicht nur ein
quantitativer, sondern auch ein qualitativer Unterschied besteht. Drittsprachen-
lerner verfigen uber mehr Sprachenlernerfahrungen und Sprachenlernstrategien
(vgl. Hufeisen 2011: 203f). In Erginzung dazu beschreiben Herdina und Jessner in
ihrem dynamischen Modell zur Mehrsprachigkeit den Begriff M-Faktor (Multi-
lingualism factor). Demnach ist es leichter, eine dritte, eine vierte oder weitere Spra-
chen zu lernen. Die Lerner verfiigen tiber mehr Erfahrung, mehr Strategien und ,,a
higher level of metalinguistic awareness (Herdina; Jessner 2002: 42).

! Auf europiischer Ebene weist beispielsweise die im Auftrag der EU durchgefiihrte ELAN-Studie
nach, dass zahlreichen Unternehmen aufgrund von fehlenden Sprachkenntnissen Geschiftschancen
entgehen (vgl. ELAN 2006); Grin et al. weisen in der LEAP-Studie nach, dass 10% des Schweizer
Bruttoinlandsprodukts auf Mehrsprachigkeit zuriickzufithren sind (vgl. Grin et al. 2010); und der
Dachverband der Finnischen Wirtschaft Elinkeinoelimin keskusliitto betitelte 2010 die Presse-
mitteilung seiner Sprachbedarfsanalyse: ,,Englisch allein reicht nicht im Arbeitsleben, der
Sprachunterricht muss umkehren® (EK 2010).

2 Auch in Finnland sinkt die Bereitschaft, in der Schule neben Englisch eine oder mehrere weitere
Sprachen zu erlernen. Allerdings scheinen die Wirtschaftsstudierenden an den Universititen vor
Studienbeginn mehr Sprachen gelernt zu haben als andere Studenten.
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2.2 Plurilinguale Kompetenz

Mehrsprachigkeit ist jedoch auch aus der Perspektive des Lernziels zu beschreiben.
Fur berufliche Arbeitsfelder im Bereich von International Business, und das ist der
zukinftige Sprachverwendungskontext fiir die Wirtschaftsstudierenden, wird heute
davon ausgegangen, dass die internationale Geschiftskommunikation zunichst
von der globalen Lingua Franca Englisch (oder genauer BELLF = Business English as
Lingua Franca als Sonderform des Englischen (vgl. Louhiala-Salminen et al. 2005))
bestimmt ist. Wird in der internationalen Geschiftskommunikation Deutsch ver-
wendet, so handelt es sich meist um vielsprachige Situationen, in denen Sprachen-
wechsel stattfindet.

Auf den Unterricht bezogen kann hier also als vorldufiges Lernziel eine pluri-
linguale Kompetenz beschrieben werden, bei der es um die Fahigkeit geht, drei
oder mehr Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu nutzen (abweichend dazu
vgl. Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen 2001: 132f., 163f). Im Fokus
stehen hier diejenigen Fihigkeiten und Fertigkeiten, die die Briicken zwischen den
Sprachen bilden, und nicht mehr nur die Kompetenzen in den einzelnen Sprachen,
sondern das sie Verbindende. Dabei handelt es sich vor allem um Fertigkeiten wie:

o Sprachenwechsel und Codeswitching: Mehrsprachige Sprecher kénnen flieBend
und zielgerichtet zwischen den Sprachen wechseln. Wenn beispielsweise
eine bestimmte Person in einer anderen Sprache angesprochen werden
soll, so wechselt man fiir die gesamte AuBerung die Sprache. Codeswitch-
ing dagegen umfasst nur einzelne Wérter in einer anderen Sprache inner-
halb einer sonst einsprachigen AuBerung. Bei beiden Formen geht es um
gelingende Kommunikation.

o Sprachmittlung: In mehrsprachigen Situationen haben die Beteiligten unter-
schiedliche Sprachkompetenzen. Die kompetent Mehrsprachigen kénnen
hier helfen, fremde Worter, unverstindliche Ausdriicke oder kulturgebun-
dene Begriffe und Auﬁerungen in eine andere Sprache sprachmittelnd zu
Ubertragen und zu erkliren.

o Transfer. Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen und Erfahrungen mit dem
Sprachenlernen helfen bei der Rezeption und bei der Produktion. Kompe-
tente Fremdsprachenlernende kénnen diese Ahnlichkeiten gleich zweimal
nutzen: Beim Lernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache bauen die
Lerner gezielt auf dem Wissen der bereits gelernten Sprachen produktiv
auf, und in fremdsprachigen Situationen kénnen sie durch Anleihen aus
anderen Sprachen zunichst Unverstindliches leichter verstehen. Ein dop-
pelter Effizienzgewinn!
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Der mehrsprachig ausgerichtete DaF-Unterricht soll also einerseits auf den Sprach-
lernerfahrungen der bisher gelernten Sprachen aufbauen und soll andererseits auch
auf die Verwendung von Deutsch im Zusammenspiel mit anderen Sprachen und
Kulturen vorbereiten. Fir beide Aspekte ist Sprachbewusstheit ein geeigneter Zu-

gang,.

2.3 Sprachbewusstheit

Im plurilingualen Fremdsprachenunterricht lisst sich Sprachbewusstheit/Language
awareness einsetzen, um fiir Sprachenvielfalt und Sprachenihnlichkeiten zu sensi-
bilisieren, um den Transfer zwischen den Sprachen zu trainieren, um Sprachenlern-
und Sprachenverwendungsstrategien zu formulieren sowie um das Sprechen iiber
Sprache und Kommunikation einzuiiben. Sprachbewusstheit hat also mit dem
Fokus auf Sprachenlernen und -verwenden, Kommunikation und Mehrsprachig-
keit zahlreiche Facetten und Definitionen (vgl. Edmondson 2008; Luchtenberg
2010). Hervorgehoben sei hier die besondere Bedeutung von metalinguistischer
Bewusstheit fir Mehrsprachige, wie sie Jessner herausgearbeitet hat:

[...] metalinguistic awareness refers to the ability to focus attention on
language as an object in itself or to think abstractly about language and,
consequently, to play with or manipulate language. A multilingual certainly
makes more use of this ability than a monolingual. One might even state that
linguistic objectivation is the multilingual’s most characteristic cognitive ability.
(Jessner 2006: 42)

Sprachbewusstheit ist demnach nicht nur ein Konzept, das beim Lehren und
Lernen wichtig ist, sondern kann als Lernziel fiir plurilinguale Kurse verstanden
werden.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Ausfithrungen stehen die nach-
folgend beschriebenen plurilingualen Kurse.

3 Mehrsprachige Lernangebote

An der Wirtschaftsfakultit der Universitdt Turku gibt es bislang drei mehrspra-
chige Lernangebote, den Mebrsprachenabend (MonikieliSilta = Mehrsprachenabend
und Mehrsprachenbriicke), bei dem in wichtige Prinzipien des multiplen Sprachen-
lernens eingefiihrt wird sowie zwei plurilinguale Kurse fiir fortgeschrittene Lerner.
Plurilingual bedeutet in diesem Zusammengang, dass die Kurse konsequent meht-
sprachig sind, also die gesamte Unterrichtskommunikation in den beiden jeweiligen
Sprachen (Deutsch + Schwedisch bzw. Deutsch + Franzésisch) erfolgt, und dass
die Kurse auf die sprachenverbindenden Fertigkeiten wie Sprachenwechsel, Trans-
fer und Sprachmittlung ausgerichtet sind.
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3.1 Geschaftskommunikation auf Deutsch UND Schwedisch —
Foretagskommunikation pa svenska OCH tyska

Der deutsch-schwedische Kurs zur Geschiftskommunikation zielt auf die Forde-
rung von Transfer und gelingendem Sprachenwechsel zwischen zwei Sprachen
derselben Sprachenfamilie. Er umfasst zwolf zweistiindige Einheiten und richtet
sich an Wirtschaftsstudierende mit guten Vorkenntnissen (etwa B1) in beiden Spra-
chen. Der Unterricht ist konsequent zweisprachig, es unterrichten zwei Lehrende.

Der Kurs folgt zundchst dem Ansatz der Interkomprehension?, geht jedoch
dariiber hinaus, denn gelibt wird Rezeption und Produktion in beiden Sprachen.
Der Weg fiihrt dabei iiber die Férderung von Sprachbewusstheit, indem Ahnlich-
keiten in Wortschatz und Grammatik entdeckt und systematisiert werden, so dass
sich beide Sprachen anschliefend iiber Transfer gegenseitig stiitzen. Am Ende
sollen die Studierenden sprachmittelnd fachliche Inhalte zwischen Schwedisch und
Deutsch in beide Richtungen, miindlich und schriftlich Gbertragen kénnen.

Aufgrund der guten Vorkenntnisse der Studierenden und der engen Verwandt-
schaft zwischen Deutsch und Schwedisch ist bei den plurilingualen Inhalten eine
steile Progression méglich. Die wichtigsten Stationen dabei sind:

o Stindiger Sprachenwechsel zwischen Schwedisch und Deutsch, der sich durch
die beiden Unterrichtssprachen mit zwei Lehrenden ganz natiirlich ergibt
und zusitzlich durch Ubungen und Sprachspiele trainiert wird.

o Transfer: Sprachenvergleich anhand von Paralleltexten: Erkennen und Sys-
tematisieren von Entsprechungen im Wortschatz und in der Grammatik.

e Berufsbezogene Texte wie Geschiftsbriefe vergleichen (Textstruktur, Prag-
matik) und schreiben.

o Sprachmittlung: Informationsvermittlung mit Sprachenwechsel als inhaltliche
Zusammenfassung in der anderen Sprache: Ubertragung von kurzen Wirt-
schaftsnachrichten in die jeweils andere Sprache; Rezeption von Unterneh-
mensprisentationen in der einen Sprache und schriftliche Zusammen-
fassung in der anderen; abschlieBend Vergleich von schwedischen und
deutschen Unternehmen mit Informationen in den Originalsprachen.

Die Ubungsmaterialien sind iiberwiegend aktuelle Lese- und Hortexte aus dem
Wirtschaftsleben. Basis fiir die Bewertung sind die schriftlichen und mundlichen
Leistungen bei der Sprachmittlung. Die Studierenden schitzen den Kurs, obwohl
sie das Training von zwei Sprachen mit stindigem Sprachenwechsel anfangs an-
strengend finden.

3 Die Interkomprehensionsmethode und davon abgeleitet der EuroCom-Ansatz zielt auf Verstehens-
kompetenzen durch die Ausbildung von Transferfertigkeiten. Man lernt dabei, eine neue Sprache mit
Hilfe von Kenntnissen in einer bekannten Sprache aus derselben Sprachenfamilie zu verstehen (vgl.
Hufeisen; Marx 2007). Vgl. auch Olfert; Oleschko in diesem Band.
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3.2 Plurilinguale Studienreise — Voyage d’études plurilingue
(Deutsch/Franzosisch)

Kurskonzept

Die plurilinguale Studienreise hat mit Deutsch und Franz&sisch zwei Sprachen aus
zwei verschiedenen Familien im Fokus. Der wichtigste Teil des Lernens findet bei
einer einwochigen Studienreise in der Schweiz statt, davor gibt es fiinf dreistiindige
Lerneinheiten und eine Einheit nach der Reise. Der Kurs richtet sich an Wirt-
schaftsstudierende mit Vorkenntnissen in beiden Sprachen, wobei in der einen
mindestens Al und in der anderen mindestens B1 erwartet wird. Es unterrichten
zwei Lehrende. Der Unterricht ist konsequent zweisprachig, wobei weitere Spra-
chen fiir Sprachmittlung und Transfer genutzt werden.

Der Kurs ist ausgerichtet auf das Hauptziel plurilinguale Kompeteng, in diese
Richtung sollen in kleinen Etappen Teilfertigkeiten aufgebaut werden. Die wich-
tigsten sind Codeswitching und Sprachenwechsel, Sprachmittlung sowie plurilin-
guale Strategien und Empathie. Dariiber hinaus geht es um einzelsprachliche Kom-
petenzverbesserung, wirtschaftsbezogenes Landeskundewissen und ein positives
Bild der Schweiz sowie emotional um die Bestirkung ,ich kann ja *was“ und um
die Motivation fiirs Weiterlernen.

Der tbergreifende Ansatz ist die Férderung von Sprachbewusstheit, die hier
verstanden wird als die Bewusstheit sowohl fiir das Lernen mehrerer Sprachen als
auch fir die Verwendung mehrerer Sprachen. Damit das alles gelingt, missen die
Rahmenbedingungen und Aufgaben fir die mehrsprachigen Situationen sorgsam
vorbereitet werden.

Die wichtigsten Inhalte und Methoden sind:

e Zu Kursbeginn werden sprachlich heterogene Kleingruppen mit drei bis
vier Studierenden, von denen mindestens ein Student Giber gute Deutsch-
und ein anderer Gber gute Franzdsischkenntnisse verfiigt, gebildet. In
diesen Gruppen arbeiten die Studierenden wihrend des gesamten Kurses
zusammen und helfen sich gegenseitig durch Sprachmittlung. Die Sprach-
mittlung (anfangs meist von der Fremdsprache in die Muttersprache,
spiter auch zwischen Fremdsprachen) wird systematisch trainiert und ist
wihrend der Reise eine notwendige Fertigkeit, beispielsweise um schwie-
rige Sachverhalte bei Unternehmensprisentationen zu verstehen.

e Konsequent mehrsprachige Kommunikation in den beiden Sprachen
Deutsch und Franzosisch: Basisredemittel fir die Kurskommunikation
(Verstindigung sichern, um Hilfe bitten, nachfragen usw.) werden in den
drei Sprachen (Deutsch, Franzdsisch, Finnisch) zur Verfligung gestellt und
eingeiibt.

e Sprachenwechsel und Codeswitching sind innerhalb des Kurses und bei
der Reise die Normalsituation. Sie werden mit einfachen spielerischen
Ubungen trainiert.
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e Projektarbeit und mehrsprachige Prisentation: Jede Kleingruppe bereitet
zu einem Teilaspekt der Reise ein Thema vor und hilt eine mehrsprachige
Prisentation, wobeti alle in ihrer jeweils stirkeren Sprache sprechen und die
Stichworte in der anderen Sprache projiziert werden. Die Prisentierenden
sollen dabei das Sprachniveau ihrer Zuhérer berticksichtigen, also kom-
plexe oder idiomatische Konstruktionen vermeiden sowie schwierige Sach-
verhalte erkliren und zudem ein dreisprachiges Glossar von Schlissel-
wortern vorbereiten. Die zuhérenden Studierenden helfen sich gegenseitig
in den Kleingruppen (Sprachmitteln).

e Studienreise mit Besichtigungen und Unternehmensbesuchen in der
deutsch- und franzdsischsprachigen Schweiz: Hier werden in meht-
sprachigen Situationen das bisher Gelernte vor Ort ausprobiert und die
Fertigkeiten konkret trainiert.

Fordernng von Sprachbewnsstheit

Sprachbewusstheit als wichtige Fahigkeit von Mehrsprachigen steht im Mittelpunkt
der gesamten Kurskonzeption und Gestaltung einschliefllich aller Aufgaben und
Methoden. Von Kursbeginn an werden in einer entspannten Lernatmosphire
praktisch alle Aufgaben und Ubungen reflektiert, zunichst mit einer Frage nach
aufgetretenen Schwierigkeiten und spiter mit Fragen nach sprachlichen und inhalt-
lichen Phinomenen (z.B. sprachliche Ahnlichkeiten und Unterschiede, Bedeu-
tungserschlieBung) und schlieSlich mit Fragen zu den Prozessen und Strategien
zum mehrsprachigen Kommunizieren (also Sprachenwechsel, Codeswitching,
Sprachmitteln).

Weitere wichtige Zuginge zu Sprachbewusstheit sind das Lernportfolio und die
Gruppeninterviews:

e Lernportfolio: Wihrend des gesamten Kurses fihren alle Studierenden ein
Portfolio zum plurilingualen Lernen. Dazu werden regelmillig konkrete
Aufgaben zur Foérderung von Sprachenverwendungs- und Sprachen-
lernbewusstheit und zur Reflexion tiber Sprachenverwendungsstrategien
gestellt (siche Anhang). Die Studierenden sollen damit angeregt werden,
auch auflerhalb des Kontaktunterrichts tber die etrlebten und gelernten
Phinomene nachzudenken und sich dazu zu dullern.

e Interviews wihrend der Reise: Zunichst nur aus forschendem Interesse
durchgefthrt* bieten die Gruppeninterviews (in Kleingruppen mit 3-4
Studierenden + Interviewer) wihrend der Reise eine weitere Anregung
dazu, die gerade gemeinsam etrlebten mehrsprachigen Phinomene zu be-
schreiben, die individuellen Erfahrungen beim mehrsprachigen Handeln
auszutauschen und gemeinsam zu reflektieren. Ausgehend von wenigen
Leitfragen formulieren die Studierenden in der Gruppe selbst neue Er-

4 Erst spiter wurde klar, dass die Gruppeninterviews die language awareness gezielt férdern kénnen.
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kenntnisse, regen sich gegenseitig an und bauen damit ihre eigene pluri-
linguale Bewusstheit weiter aus.

Kurspraxis

Die plurilingualen Ubungen sind thematisch auf das jeweilige Reise- und Besuchs-
programm abgestimmt und haben aufgrund der teilweise niedrigen Vorkenntnisse
in einer der Sprachen eine flache Progression. Trainiert werden beispielsweise
Sprachenwechsel zunichst bei der Rezeption: Die Lehrenden geben zu Beginn alle
Informationen zweimal, zuerst auf Deutsch, dann auf Franzosisch (oder umge-
kehrt); spiter wird immer mehr abgewandelt, einige erginzende Informationen nur
in einer Sprache oder wie bei den Projektprisentationen mundlich in einer und
Stichworte schriftlich prisentiert in der anderen Sprache. Hinzu kommt dann die
Sprachmittlung, bei der sich die Studierenden innerhalb der Kleingruppen gegen-
seitig helfen. Auch das wird zunichst schrittweise trainiert. So werden die Projekt-
prisentationen kurz unterbrochen und die zuhérenden Studierenden aufgefordert,
in den Kleingruppen das Verstindnis zu sichern, also sich gegenseitig sprach-
mittelnd zu helfen. Spiter und besonders bei den Besuchen in Schweizer Unter-
nehmen ist das Sprachmitteln eingelibt und kann ohne Unterbrechung dhnlich
dem Flisterdolmetschen simultan ablaufen.

Die Studienteise dauert eine Woche, bereist werden Teile der deutsch- und
franzdsischsprachigen Schweiz. Bei den besuchten Unternehmen werden in der
Regel beide Sprachen genutzt.

Basis fir die Kursbewertung sind drei Bereiche: Die mundliche Aktivitit im
Kurs und auf der Reise, die Leistungen bei der Projektprisentation (Beurteilungs-
kategorien sind u.a. Bewiltigung der Aufgabenstellung, Plurilinguales wie das
dreisprachige Glossar, Sprachmittlung) und die Konkretisierung von Sprachbe-
wusstheit im Lernportfolio (Reflexion von mehrsprachigen Situationen, plurilin-
gualem Lernen und Kommunizieren sowie plurilingualen Strategien).

4 Sprachbewusstheit in Lernportfolios

Die Lernportfolios sind im Kurs Plurilingnale Studienreise ein wichtiger Zugang, um
Sprachbewusstheit zu entwickeln und zu férdern. Die Studierenden beginnen ihr
Lernportfolio nach dem ersten Kurstermin und beenden es nach der Studienreise.
Sie sollen darin konkrete Aufgaben zur Sprachbewusstheit (siche Anhang) bevor-
zugt auf Deutsch oder Franzésisch behandeln, sie sind aber frei in der formalen
Gestaltung (digital oder auf Papier, als Reisetagebuch oder mit Souvenirs). Die
Lernportfolios sind integraler Bestandteil des Kurses, werden bewertet und an-
schlieBend den Studierenden zuriickgegeben. Nachfolgend sind die Lernportfolios
jedoch Gegenstand der kursbegleitenden Forschung®.

5 Uber vier Zuginge werden in der kursbegleitende Forschung empirische Daten gesammelt: 1.
Online-Befragung vor und nach dem Kurs (zu Sprachenbiographie, Einstellungen, Erwartungen/
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Mit Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse wurden exemplarisch die
deutschsprachigen Lernportfolios analysiert. Ausgangsfrage ist, wie in den Lern-
portfolios Sprachbewusstheit zum Ausdruck kommt und ob die Férderung von
Sprachbewusstheit gelingt. Basis der Analyse sind hier die sechs deutschsprachigen
Lernportfolios des Kurses 2011¢ (Umfang zwischen 12 und 25 Seiten, teilweise
reich bebildert), die digitalisiert mit Hilfe des Analyseprogramms NVivo in mehre-
ren Durchgingen analysiert wurden. Zunichst wurden die Lernportfolios nach
AuBerungen, die sprachliche oder kommunikative Phinomene beschreiben, dar-
stellen oder reflektieren, analysiert. Die Analysekategorien wurden im Verlauf der
rekursiven Rezeption gebildet und verfeinert.

Die drei Hauptkategorien fiir die AuBerungen zu Sprachbewusstheit sind:
Sitnation, die Beschreibung von sprachlichen Phinomenen als Beobachter, Lernen
als AuBerung zum Sprachenlernen sowie IVerwenden als AuBerungen von gemach-
ten Erfahrungen beim Verwenden von Sprachen. Unterkategorien geben an, auf
was sich diese AuBerung bezieht, also hier vor allem explizit plurilinguale Phino-
mene. Unterkategorien bei Vempenden sind: Erwartungen als Erwartungen beziiglich
Sprachenlernen und Sprachenverwenden sowie Plurilinguale Strategien. Dariiber
hinaus bezeichnet Emotionales AuBerungen zu Emotionen gegeniiber Sprachen,
Sprachenverwendung und Sprachenlernen sowie Bewusstseinsbildung AuBerungen
zum Ablauf und Gelingen der sprachlichen Bewusstscinsbildung (siche Tabelle 1).
Die Zahlen geben die Frequenz von AuBerungen in der jeweiligen Kategorie an.

Feedback usw.), 2. Lernportfolios (zu Sprachbewusstheit, Strategien usw.), 3. Aufnahmen (audio) der
Vorbereitungsseminare und Prisentationen (zu Sprachenverwendung, Sprachenwahl, Codeswitching
usw.), 4. Gruppeninterviews wihrend der Reise (zu Sprachenverwendung, Sprachenwahl, Transfer,
Einstellungen, Beobachtungen usw.).

¢ Die Auswertung der franzésischsprachigen Lernportfolios und der Lernportfolios aus fritheren
Jahren erfolgt zu einem spiteren Zeitpunkt.



70 Joachim Schlabach

Tab. 1: Analyse Sprachbewusstheit

Situation 9 58
CH-Deutsch/CH-Franzésisch 29
plurilinguale Situation 20

Lernen 22 36
plurilinguales Lernen 14

Verwenden 29 85
plurilinguale Erfahrungen (allgemein) 10

plurilinguale Erfahrungen negativ 11
plurilinguale Erfahrungen positiv 35
Erwartungen 5 16
Erwartungen zu plutilingualen Situationen 11
Plurilinguale Strategien 3 29
plurilinguale Strategien aktive Sprachverwendung 13
plurilinguale Strategien Verstehen 23
Emotionales 19
Bewusstseinsbildung 2

Nach Durchfithrung der inhaltlichen Analyse kann festgestellt werden, dass die
Studierenden in den Lernportfolios eine breite Palette sprachlicher Phinomene be-
schreiben kénnen, also unterschiedliche Formen von Sprachbewusstheit zeigen. Es
ist klar, dass diese AuBerungen vor allem durch die Aufgabenstellung zustande
kommen, betrachtet man jedoch die einzelnen AuBerungen, so wird deutlich, dass
die Studierenden ein Bewusstsein fur diese Phinomene besitzen, sonst wiren sie
nicht fihig, sich dariiber zu dulern.

Im Folgenden werden nun einige ausgewihlte AuBlerungen zu explizit plurilin-
gualen Phinomenen in Originalform vorgestellt. Die Namen der Studierenden sind
nach folgendem Muster kodiert: Kati, 5 = anonymisierter Name, Anzahl der Spra-
chen insgesamt (aufgrund der Selbsteinschitzung zu Kursbeginn).
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Plurilinguale Situationen

1.

Beim Mittagsessen hab ich gemerkt dass die Bieler miteinander Deutsch und
Franzoésisch gemischt sprechen. Eine dltere Herrschaft im Restaurant haben
sich erst auf Deutsch unterhaltet und dann auf Franzésisch mit der Bedienung
gesprochen. (Kalle, 5)

In einem Laden ist mir aufgefallen, wie eine Kundin, die zuerst auf Franzo-
sisch mit der Verkiuferin gesprochen hat, plotzlich auf das Deutsche tber-
wechselte. Die Verkduferin hat natiirlich dann auch die Sprache gewechselt
und das Gesprich ist auf Deutsch weitergegangen. (Krista, 9)

Von unseren Vorstellern habe ich bemerkt, dass keiner von ihnen wollte
eigentlich Deutsch sprechen, lieber Franzésisch oder Englisch. (Kati, 5)

Die Studierenden thematisieren hier als Beobachter plurilinguale Phinomene wie
Sprachenwechsel, Sprachenwahl und in Beispiel 3 implizit auch Sprachenpolitik.

Plurilinguales 1ernen

4. Meiner Meinung nach war es sehr gut, dass Sie zuerst alles auf Deutsch und

5.

danach auf Franzésisch erzihlten. Es war systematisch und hilfreich. (Kaija, 5)
Bei den Treffen haben wir mit zwei Sprachen umzugehen gewohnt oder zu-
mindest wir lernten mit einander zwischen zwei Sprachen zu balancieren.
Meiner Meinung nach gab es einen sichtbaren Unterschied in der Art wie wir
uns auf die Fremdsprache verhalten. Zuerst ist es sonderbar vorgekommen,
Franzésisch verstehen zu versuchen aber jetzt bemerkt man dass es ist még-
lich ganz viel zu verstehen. Auch die Schwelle Wérter auf Franzésisch auszu-
sprechen hat sich viel abgeflacht. Ohne diese Treffen wiren wir nicht so bereit
gewesen in der Schweiz umzugehen. (Kaisla, 5)

Meiner Meinung nach kann man die Plurilingualen Situationen nur in echten
Sprachlichen Raum lernen. Da werden die Sprachkenntnisse erst richtig ge-
testet. Im Klassenzimmer konnen wir uns auf die Reise uns Vorbereiten, aber
das tatsdchliche lernen wird erst in der Schweiz stattfinden. Die Vorbe-
reitungstreffen sind in dieser Hinsicht sehr erfolgreich. (Kalle, 5)

Beide Sprachen aktiv zu verwenden und méglichst oft Sprachen zu wechseln
sind gute Strategien, plurilinguale Kommunikation zu trainieren. (Krista, 9)

Hier beziehen sich die Studierenden auf die Vorbereitungstreffen und ihre Metho-
dik (vgl. Aufgabe 5 im Anhang). Kaija thematisiert in Beispiel 4 das praktische
Training von Sprachenwechsel, Kaisla beschreibt etwas Emotionales, indem sie
sich daran erinnert, wie sich die Schwelle zu Franzdsisch (der Selbsteinstufung
zufolge A1) gesenkt hat (umfassenderes Verstehen und geringere Sprechhem-
mung). Es wird deutlich, dass die Studierenden wahrscheinlich aufgrund der Re-
flexionsfragen im Kurs nun fihig sind, sich tber ihr Sprachenlernen reflektierend
zu dullern.
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Plurilinguale Erfabrungen negatiy

8. Von dem Vortag kann ich nicht viel sagen, er war Franzosisch und meine
Partner links und rechts waren wir ich schon ein wenig ausgelaugt und
aufmerksam zuzuhoren fiel schwer. (Katharina, 3)

9. Bei der Weinbestellung im Emmental-Restaurant (Gasthof Emmental) ist mir
zum ersten Mal wihrend der Reise ein Moment gekommen, dass die richtigen
Wérter fehlen scheinten. Ich wusste es nicht warum, aber aus irgendwelchem
Grund habe ich an einem ,Negativer Transfer Angriff™ erlitten. In meinem
Kopf war es nicht klar, welche Sprache zu wihlen und das war nur eine
Mischung aus Deutschem, Franzésischem und Schwedischem. Doch habe ich
meinen Wein bestellt (und bekommen), aber es gelang nicht so geschickt
(wenn man die sprachliche Leistung denkt). In dem Moment ist die
Verwirrung drgerlich, aber die Situation einmal geregelt, geht alles wieder
weiter und man denkt nicht mehr daran. (Krista, 9)

Midigkeit behindert das Verstehen ganz allgemein, doch besonders beeintrichtigt
es das fremdsprachliche und mehrsprachige Verstehen, wenn man auf die Bereit-
schaft zur sprachmittelnden Hilfe von anderen angewiesen ist, wie es Katharina
erlebte. Negativen Transfer erlebte Krista in Beispiel 9 evtl. auch im Zusammen-
hang mit Erschopfung. Hier kann man fragen: Welche Faktoren férdern bzw.
welche verhindern negativen Transfer?

Plurilinguale Erfabrungen positiy

10. Ich habe vorher geglaubt, dass das Hoérverstindnis der mehr als eine Fremd-
sprache gleichzeitig sehr schwer fir mich ist. Ich habe nie Franzosisch gelernt
und meine Franzésisch-Kenntnisse basiert auf Musik und Filme. Aber es war
tberraschend leicht im Vorbereitungstreffen ein paar Worter zu verstehen.
Andere Sprache, zum Beispiel Spanisch, Englisch und Schwedisch sind
hilfreich. Die Wérter kénnen dhnlich in vielen Sprachen sein. (Kaija, 5)

11. Hr. [Vertriebsleiter] hat uns auf Franzosisch tber das Unternehmen erzihlt.
Ich sal} neben Nina die mir mehrere Setze schnell auf Finnisch tbersetzen
konnte. Dank ihr konnte ich den Vortrag gut folgen. (Kalle, 5)

12. Die Kellnerin hat viel Spall gehabt weil wir (act Studenten) Deutsch,
Franzésisch und Englisch mischten. Alle haben jedoch ihre Essen bekommen
und beim Tisch haben wir gepalt Englisch fiir eine Woche zu verlassen.
(Kaisla 5)

Erfreulich ist, dass die positiven Erfahrungen iiberwiegen (siche Tabelle 1). Mchr-
fach berichten die Studierenden von positivem Transfer beim Verstehen oder sie
thematisieren, dass Sprachmitteln wirklich funktioniert. Beispiel 12 ist typisch
dafiir, dass die Studierenden aus Spal3 Sprachen mischen, andererseits aber auch
Selbstdisziplin zeigen, indem sie zugunsten des Trainings von Deutsch und
Franzésisch auf Englisch verzichten wollen.
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Plurilingnale Strategien Sprachverwendung

13. Ich sehe das Code-Switching, d.h. Wechseln zwischen den Sprachen, als ein
wertvolles Werkzeug zur multikulturellen und plurilingualen Kommunikation.
Wenn die Worter in einer Sprache fehlen oder einem nicht einfallen, kann man
sich mit der anderen Sprache(n) behelfen. (Krista, 9)

14. Um erfolgreich am Unterricht teilnehmen zu kénnen muss ich erst Englisch
weiter hinten in meinem Kopf verstauen und Spanisch vor holen. (Katha-
rina, 3)

15. Wir haben viel tiber plurilinguale Strategien gesprochen. Personlich fir mich
ist die beste Strategie zu vergessen dass ich nicht diese Sprache beherrsche.
(Kaisla, 5)

Codeswitching ist in Beispiel 13 fiir Krista kein notwendiges Ubel oder Selbst-
zweck, sondern bietet einen Mehrwert fir die gelingende Kommunikation. Inte-
ressant ist die Strategie in 14: Katharina versucht fiir das Verstehen (hier von Fran-
z6sisch, das sie nicht kann) bewusst eine Transfersprache zu aktivieren und eine
storende abzuschalten, wihrend Kaisla in 15 Nicht-Kinnen zu vergessen versucht,
also bewusst ihre comfort ome zu verlassen versucht.

Plurilinguale Strategien 1 erstehen

16. Am Morgen des letzten Tages haben wir Fédération de l'industrie horlogere
suisse besucht. Der ganze Vortrag hat auf Franzésisch gehalten worden.
Durch das PowerPoint habe das Gesamtbild verstanden. (Kaija, 5)

17. Beide Prisentanten haben auf Franzosisch gesprochen. Einiges konnte ich
verstehen da wir die Worterlisten iiber das Thema vorher bekommen haben
und Nina einige Schlagwérter ibersetzen konnte. (Kalle, 5)

18. Ich versuche mdglichst viel die Worter zu erkennen die ich in Deutsch,
Schwedisch und Englisch schon kenne und dem Franzésischen Wortern sich
dhneln. In MonikieliSilta wurden die dhnlichen Woérter in verschiedenen
Sprachen erliutert. (Kalle, 5)

Kaijas Strategie in 16 ist es, fiir das Verstehen bewusst zwei Sprachen simultan zu
nutzen, bei Kalle in 17 sind es durch das Sprachmitteln ins Finnische gar drei. In
18 beschreibt er die Nutzung von Transfer als Verstehensstrategie.

5 Diskussion und Ausblick

Nach Auswertung der Lernportfolios kann festgestellt werden: Ja, die Férderung
von Sprachbewusstheit gelingt. Die gezeigten Ergebnisse sind freilich nicht das
Lernergebnis eines einzigen Kurses, denn bereits vor dem plurilingualen Kurs hat-
ten die Studierenden aufgrund ihrer Kompetenzen in mehreren Sprachen zweifel-
los Annahmen und Wissensbestinde tiber die Sprachenverwendung und das Spra-
chenlernen. Doch erst in diesem Kurs werden diese vorhandenen Annahmen und
Wissensbestinde konkret formuliert, erst in diesem Kurs werden lber die be-
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wusste Engfiibrung von zwei Fremdsprachen mit stindigem Wechsel der Sprachen,
Codeswitching und wiederholtem Sprachmitteln sowie mit stindiger Themati-
sierung plurilingualer Phinomene das Bewusstsein fiir Plurilinguales geschirft. Zu
fragen bleibt, — wie bei jedem Sprachkurs — wie nachhaltig ist der Lernerfolg? Dazu
soll in Zukunft eine Untersuchung bei ehemaligen Kursteilnehmern durchgefiihrt
werden.

Der Kurs Plurilinguale Studienreise ist wie die anderen mehrsprachigen Lern-
angebote, kein Standardkurs. Der Sprachenunterricht ist nach wie vor in einzel-
sprachliche Kurse und Curricula getrennt. Es gibt jedoch viele gute Argumente,
mehr fachbezogene Sprachkurse spracheniibergreifend anzubieten und dabei
Sprachbewusstheit konsequent zu nutzen.
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Anhang: (Auswahl der) Aufgaben zum Lernportfolio

1. AUFGABE: Erwartungen (19.09.2011, DEADLINE 23.09.):
Notieren Sie Thre Erwartungen an den Kurs SA14/RA15 Plurilinguale
Studienreise. Was wollen Sie sprachlich in diesem Kurs lernen? Was beim
Plurilingualen ist moglicherweise schwierig und was leicht fiir Sie?

2. AUFGABE (26.09.2011, DEADLINE 30.09.)
Wie lernen und verwenden Sie Fremdsprachen? Lernen Sie leicht oder ist es
mithsam, Sprachen zu lernen? Sprechen Sie einfach drauf los oder denken Sie
lange iiber die Grammatik nach? Was ist das Interessante/Langweilige bei
Fremdsprachen?

3. AUFGABE (03.10.2011, DEADLINE 07.10.)
Verschiedene plurilinguale Strategien haben Sie schon kennen gelernt (z.B.
MonikieliSilta). Beschreiben Sie aus Ihrer Perspektive, welche Strategien fiir Sie
in der Schweiz hilfreich sein kbnnten; zum Beispiel wenn bei einem
Firmenbesuch 20 Minuten NUR Franzésisch gesprochen wird. Sind Sie sich
dessen bewusst, wie plurilingual Sie kommunizieren kénnen?

4. AUFGABE (10.10.2011, DEADLINE 14.10.)
Wir besuchen in der Schweiz Unternehmen, die mehrsprachig arbeiten.
Beschreiben Sie Thre eigenen Erfahrungen mit und in Unternehmen, wo
mehrere Sprachen gesprochen werden (z.B. bei einem Praktikum,
Unternehmensbesuch, Kontakte etwa als Kunde).
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5. AUFGABE (24.10.2011, DEADLINE 28.10.)

Wie fanden Sie die plurilingualen Vorbereitungstreffen (einschlieBlich
MonikieliSilta)? Beschreiben Sie, was war gut, was hat nicht funktioniert? Wie
haben Sie sich dabei gefiihlt? Haben Sie Vorschlige, wie man solche
mehrsprachigen Situationen gestalten kann und wie man Plurilinguales iiben
kann?

Aufgaben wabrend der Studienreise in der Schweiz:

Allgemeine Aufgaben fir jeden Tag:

A.

Beobachten Sie den Alltag (zu Reisen, Essen, Leute auf der Strale etc.) in der
Schweiz; was fillt Thnen auf, versuchen Sie einige Phinomene zu beschreiben.
Beschreiben Sie auch Thre eigene Einstellung dazu. Notieren Sie Thre
Eindriicke sofort.

Seien Sie aufmerksam, beachten Sie die Umgebung in der Schweiz:
Sprachenverwendung, wie verhalten sich die Leute etc.

Sammeln Sie irgendwelche alltigliche Souvenirs (konkrete Gegenstinde wie
Tram-Fahrschein oder Lebensmittelverpackung, z.B. Zucker-Portions-Tiite)
oder auch Begebenheiten (machen Sie Digifotos oder Tonaufnahmen), die Sie
in irgendeiner Form beeindruckt haben. Beschreiben Sie den Ort/die Situation,
wo Sie diesen Gegenstand gefunden haben.

Aufgaben zum Programm:

D.

Ist Ihnen etwas Besonderes bei den Besuchen aufgefallen? Schreiben Sie auch
etwas Uber die Sprache (Akzent, Geschwindigkeit, Vokabular, Grammatik) und
das Verstehen.

Wie fanden Sie den heutigen Besuch bei XX? Was fanden Sie gut, was nicht so
gut? Erldutern Sie es. Welches Image vermittelt Ihrer Meinung nach das
besuchte Unternehmen/Organisation?

Aufgaben zu Sprachen und Kommunikation:

F.

Achten Sie wihrend der gesamten Reise auf sprachliche Phinomene. Zum
Beispiel: Wie funktionieren kleine Gespriche, z.B. mit der Kassiererin im
Supermarkt oder mit Mitreisenden im Zug? In welchen Sprachen und wie sind
Schilder, Beschriftungen in der Schweiz?

. Wie funktioniert die mehrsprachige Kommunikation? Beschreiben Sie einzelne

konkrete Situationen und etlautern Sie, was dabei fur Sie besonders schwer war
oder iiberraschend leicht. Gibt es irgendwelche neue Strategien fiir das
Gelingen der Mehrsprachigkeit?
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Sektionsbericht

Koordination: Gisella Ferraresi & Armine Poghosyan

Seit den 1990er-Jahren wird die Aufmerksamkeit im DaF- und DaZ-Unterricht auf
die Lernerautonomie gesetzt, bei der das selbstgesteuerte Lernen im Vordergrund
steht. Moderne digitale Lernprogramme kniipfen wiederum didaktisch am program-
mierten Unterricht fritherer Zeiten an und erlauben nur begrenzt die Fremdbestim-
mung. Die expliziten Lehrervorgaben bei solchen Lernprogrammen sind dabei
durch die Programmvorgaben ersetzt, die ein selbstbestimmtes Lernen nur in sehr
geringem Mafe zulassen. Hinzu kommt, dass die Steuerung fremdsprachlicher
Lernprozesse — sei dies durch eine Lehrkraft oder durch ein Lernprogramm — die
Auswahl der Lerninhalte nach didaktischen Prinzipien voraussetzt, bei denen die
Planung von Lern- und Ubungssituationen in festgelegten Schritten verliuft. Auf
diese Weise wird individuellen Spracherwerbsstrategien vorgegriffen, die somit un-
genutzt bleiben.

Damit Kinder in der kritischen Phase eine Zweitsprache auf einem alters-
gemiBen zielsprachlichen Niveau erwerben, reicht offensichtlich ein ungesteuerter
Input, wenn er nur gentigend umfangreich und mdoglichst breit angelegt ist (vgl.
Tracy 2008). In einem frithen Fremdsprachen- bzw. Zweitsprachenunterricht
scheinen die Chancen eines handlungsorientierten Unterrichts auf erfolgreichen
Erwerb daher besonders grof3, da dieser dem handelnden Lerner sein eigenes Lern-
tempo sowie die Auswahl individuell geeigneter Lernstrategien tiberldsst. Inwieweit
ist ein ginzlich offener, ungesteuerter Input — unabhingig von den Lernszenarien
und vom Einsatz elektronischer Medien — aber auch bei dlteren Lernern sinnvoll?
Zu beriicksichtigen ist dabei, dass die Frage nach dem optimalen Verhiltnis von
Offenheit und Steuerung, Selbst- und Fremdbestimmtheit beim Zweit- bzw.
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Fremdspracherwerb wesentlich von dem Wunsch nach gréBtmoglicher Effektivitit
im Sinne allgemeiner wie sprachcurricularer Lernziele unter den Bedingungen insti-
tutionalisierten Unterrichts bestimmt wird. Diese und dhnliche Fragenstellungen
wurden im Themenschwerpunkt 2 Offenbeit und Stenerung im Dal-/ DaZ-Unterricht
diskutiert.

Axel Harting reflektiert in seinem Beitrag tiber die Wahl der Lehrsprache im
Deutschunterricht an japanischen Hochschulen. Die Hypothese von Axel Harting
ist, dass Fremdsprachenlehrende in monolingualen Erwerbskontexten die Effekti-
vitdt ihrer Instruktion durch einen bewussten und gezielten Einsatz der Mutter-
sprache und der Zielsprache der Lernenden erhéhen kénnen. Im Rahmen eines
Aktionsforschungsprojektes wurde ermittelt, wie der Dozent in Lernergruppen mit
unterschiedlichem L2-Niveau Deutsch und Japanisch als Lehrsprachen verwendet.
Dabeti leiteten folgende Forschungsfragen die Analyse der Daten: (1) Mit welcher
Frequenz und zu welchem Zweck werden die Mutter- und die Zielsprache der
Lernenden verwendet? (2) Handelt es sich dabei um einen bewussten, konsistenten
und didaktisch motivierten Einsatz der betroffenen Sprachen? (3) Welche Vor-
und Nachteile bestehen beim Gebrauch einer bestimmten Sprache als Unterrichts-
sprache? Die Ergebnisse lassen erkennen, dass der Dozent mit zunehmendem
Sprachniveau der Lernenden systematisch die Zielsprache verstirkt verwendet.
Allerdings zeigt die Korrelation der Analyse der Unterrichtssprache mit den Ergeb-
nissen der Lehrer- und Lernerbefragungen und den Aufzeichnungen des Lehrer-
tagebuchs auch, dass sich im Laufe der Lehrpraxis Routinen bei der Sprachver-
wendung einschleichen, die in Hinblick auf den L2-Erwerb der Lernenden nicht
effizient sind. Die aus dieser Fallstudie hervorgegangenen Erkenntnisse sollen fiir
DaF-Lehrende in monolingualen Lehrkontexten einen Anreiz schaffen, ihre Unter-
richtssprache bewusster und zielgerichteter zu gestalten.

Katrin Wild stellt die Ergebnisse einer zwolfmonatigen Lingsschnittstudie dar,
in der untersucht wurde, wie sich (Selbst-)Steuerungsprozesse und Lernervariablen
auf den Ausspracheerwerb junger Erwachsener auswirken. Die Probandengruppe
bestand aus 32 Germanistikstudierenden des ersten Studienjahres an einer briti-
schen Universitit. Der Lernerfolg im Bereich des deutschen Wortakzents wurde
durch die Teilnahme der Probanden an vier Datenerhebungen im Abstand von
dreieinhalb bis viereinhalb Monaten evaluiert. Jede Datenerhebung beinhaltete das
Austilllen eines Fragebogens und die Teilnahme an einem Aussprachetest. Die
Untersuchungsergebnisse zeigen, dass individuelle, kognitive und instruktionelle
Faktoren sowie qualitativer Zugang zur Zielsprache zum Lernerfolg beitragen
kénnen. Zudem geben Unterrichtsbeobachtungen wihrend des Erhebungszeit-
raums Hinweise darauf, dass kooperatives Lernen Bewusstwerdungs- und Selbst-
steuerungsprozesse im Aussprachebereich unterstiitzt Im Beitrag wird auch disku-
tiert, wodurch und inwieweit sich der Ausspracheerwerb junger Erwachsener im
Hochschulkontext steuern ldsst, um nachhaltige Lernerfolge zu erzielen, und
inwieweit mehr Offenheit erforderlich ist, damit Lernende ihre Lernprozesse selbst
steuern (kénnen). Vor dem Hintergrund der Sprachlehr- und -lernforschung wird
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im Beitrag von Katrin Wild auf die beiden folgenden Fragen eingegangen: 1. In-
wieweit missen Lehrende thre Aussprachevermittlungsmethoden iiberdenken? und
2. In welchem Maf3e kénnen und miissen Erwachsene ihren Lernprozess selbst
steuern?

Renata Rybarezyk diskutiert in ihrem Beitrag die Lernerstrategien und -metho-
den bei Lernenden mit Legasthenie in polnischen Schulen. Legasthenie als soge-
nannte spezifische Stérung beim Lernen wird als Form der Abschwichung von
Sprachfunktionen definiert, die sich insbesondere im Bereich der Phonem-Gra-
fem-Kodierung und -Dekodierung zeigen und mit Stérungen im Verbalgedichtnis
verbunden sind. Der Erwerb eciner neuen Sprache stellt dementsprechend eine
groBBe Herausforderung dar. Fremdsprachenerwerb kann jedoch bei solchen Let-
nern — so die These der Autorin — als kognitives Kompensationstraining betrachtet
werden und dadurch zur Entwicklung der Lernenden auch in anderen Bereichen
beitragen. In ihrem Beitrag diskutiert Renata Rybarczyk die Ergebnisse einer Pilot-
studie, die 2012 an drei Gymnasien in Poznan (Polen) durchgeftihrt wurde. Darin
zeigt sich, dass die Vermittlung und Eintibung von systematischen Lernstrategien
beim Unterrichten von Lernern mit Legasthenie fehlen. Auch die Ergebnisse einer
Analyse ausgewidhlter DaF-Lehrwerke, unter besonderer Bertlicksichtigung der
Lernbedirfnisse der Betroffenen, zeigt, dass nur in einem Fall auf die Vermittlung
und das Training von Lernstrategien zur Wortschatzarbeit Wert gelegt wird, dass
es jedoch generell an konkreten methodologischen Lernhinweisen fehlt, wie sich
die Lernenden den Wortschatz effizient einprigen kénnen.
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Fallstudie zur Verwendung der L1 im japanischen
Deutschunterricht: Lehrer- und Lernerperspektive

Axel Harting (Hiroshima, Japan)

1 Einleitung

Untersuchungen aus unterschiedlichen Sprachlehrkontexten belegen, dass sich das
Hinzuziehen der L1 der Lernenden zur Unterstiitzung der Unterrichtskommu-
nikation férderlich auf den Erwerb der Zielsprache auswirken kann (Turnbull;
Dailey-O’Cain 2009). Allerdings kommt es nach Butzkamms (2003) Prinzip der
funktionalen Fremdsprachigkeit auf die richtige Verwendung und Dosierung an.
Um fiir den Deutschunterricht in Japan Einsatzmdglichkeiten und -notwendig-
keiten der L1 genauer bestimmen zu kénnen, habe ich zunichst nach Maf3stiben
und Gitekriterien der Aktionsforschung (vgl. Altrichter; Posch 2007) meine eigene
Lehrsprache untersucht. Dabei stand die Ermittlung von Priferenzen bei der
Sprachwahl und die sprachliche Realisierung fiir bestimmte Funktionen des Unter-
richts wie Erkliren, Auffordern etc. im Mittelpunkt. Auf Basis dieser Analyse
sollen im vorliegenden Artikel Routinen und Muster meiner, von mir als intuitiv
wahrgenommenen Sprachwahl beschrieben und hinterfragt werden. Zwei For-
schungsfragen liegen dabei zugrunde: (1) Mit welcher Frequenz und zu welchem
Zweck verwende ich in meinem Unterricht die Mutter- und die Zielsprache der
Lernenden? (2) Wie wird meine Sprachverwendung von den Lernenden bewertet?
Um die hdutig als ausschlaggebend fiir die Wahl der Lehrsprache angesehene
Variable der Sprachkenntnisse der Lernenden beriicksichtigen zu kénnen, habe ich
meinen Sprachgebrauch in drei Lernergruppen, die sich zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung jeweils auf den Niveaustufen A0, A1 und A2 befanden, untersucht. Als
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Datengrundlage dienten Audioaufnahmen von zwolf Unterrichtsstunden (jeweils
vier pro Lernergruppe) sowie die Ergebnisse einer schriftlichen Befragung der Let-
nenden nach Beendigung der jeweiligen Kurse (n=50). Eine detaillierte Beschrei-
bung der qualitativen und quantitativen Eigenschaften meiner Lehrsprache befin-
det sich in Harting (2013). Im vorliegenden Artikel sollen die Ergebnisse meiner
Sprachanalyse in Beziehung zu den Riickmeldungen und Wiinschen der Lernenden
der jeweiligen Kurse gesetzt werden.

Im folgenden Abschnitt werde ich anhand fritherer Studien zunichst auf kon-
textuelle Faktoren, die bei der Wahl der Lehrsprache eine Rolle spielen, eingehen.
Abschnitt 3 widmet sich dem methodischen Vorgehen der vorliegenden Unter-
suchung. In Abschnitt 4 sollen die Untersuchungsergebnisse der Analyse meiner
Lehrsprache prisentiert werden. Abschnitt 5 enthilt abschlieSend eine kurze Zu-
sammenfassung.

2 Forschungsstand

Das im Zuge der kommunikativen Wende, mal3geblich auf Basis von Krashens
(1985) Input-Hypothese propagierte Ideal eines ausschlieBlich in der Zielsprache er-
folgenden Fremdsprachenunterrichts wird durch Untersuchungen aus unterschied-
lichen Erwerbskontexten zunehmend in Frage gestellt (Meier 2006, Ciepielewska
2008). Butzkamm (2003) rdumt der L1 eine Schlisselfunktion beim Erlernen
weiterer Sprachen ein. In der von thm entwickelten, in Japan von Kasjan (2004)
mit Erfolg eingesetzten bilingualen Methode bilden Ubersetzungen einen wesent-
lichen Bestandteil des Unterrichts. Das Ziehen von Parallelen zur 1.1 wird dabei als
ein natlrlicher und unvermeidbarer Prozess des Fremdsprachenerwerbs ange-
sechen, der gleichzeitig das Sprach(lern)bewusstsein férdert (Barkowski 1995).
Insbesondere fiir Anfinger, fiir schwichere Lernende und fiir solche, die das Er-
lernte kognitiv analysieren bzw. verstehen wollen, bietet sich ein Hinzuzichen der
L1 an. Gegeniiber einem ausschlieSlich in der L2 durchgefiihrten Fremdsprachen-
unterricht sind Ansitze, die der 1.1 darin eine Funktion einrdumen, als humanisti-
scher anzusehen (Atkinson 1987, Nation 2003). Der Gebrauch der L1 kann dazu
beitragen, den affektiven Filter zu minimieren (Meyer 2008) und die Lernenden
kénnen leichter damit vertraut gemacht werden, was und wie sie lernen. Geschicht
dies nicht, kénnen Frustration und Demotivierung die Folge sein. Eine positive
Wirkung auf die Lernermotivation wird u.a. von Isigiizel (2012) herausgestellt.

Zumeist auf Umfragen oder Reflexionen basierende Studien aus dem japani-
schen Lehrkontext rdumen der L1 eine férdernde Wirkung fir folgende Unter-
richtsfunktionen ein: Erkliren von Grammatik und Bedeutungen, Durchfithrung
von Tests, Organisierung von Unterrichtsaktivititen, Korrektur von Lernerduf3e-
rungen, Diskussion tiber den Unterricht sowie Motivierung und Disziplinierung
der Lernenden (Harbord 1992, Thara 1993, Nakayama 2002, Holthouse 2006).
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Butzkamm (2003) zufolge sollte der Einsatz der L1 allerdings nicht ausufern.
Schwerdfeger (2001) betrachtet deren Verwendung dann als sinnvoll, wenn da-
durch das Verstindnis erleichtert bzw. erst ermdglicht wird, oder wenn der Lern-
prozess dadurch geférdert wird. Wie viel Unterstiitzung durch die L1 jeweils als
férderlich anzusehen ist, hingt vom Lehrkontext sowie von Faktoren seitens der
Lehrenden und Lernenden ab, die in Abbildung 1 schematisch dargestellt sind:
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Abb. 1: Einflussfaktoren auf die Wahl der Lehrsprache

Bei der Wahl der Lehrsprache sind zunichst externe Faktoren wie curriculare Be-
stimmungen und die Wahl des Lehrmaterials von Bedeutung. Auch Erwartungen
von Seiten der Institution oder von Fachkolleglnnen spielen in diesem Zusammen-
hang eine Rolle. Zu den lehrerbedingten Einflussfaktoren gehort die Kompetenz
der Lehrenden in der Mutter- und in der Zielsprache der Lernenden. So kénnen
Nakayama (2002) zufolge mangelndes Vertrauen der japanischen Deutsch-
lehrenden in die eigenen Fihigkeiten oder mangelnde Japanischkenntnisse der
deutschen Lehrkrifte die Wahl der Lehrsprache mal3geblich mitbestimmen. Wei-
terhin ist von Bedeutung, inwieweit die Lehrenden in ihrer Aus- und Fortbildung
in der Unterrichtskommunikation geschult worden sind und welche Routinen und
Muster der Sprachverwendung sich im Laufe ihrer Lehrpraxis ausgebildet haben.
Einen weiteren Einflussfaktor sieht Macaro (2005) in der Haltung der Lehren-
den gegeniiber der Verwendung der L1 im Fremdsprachenunterricht. Dabei identi-
tiziert er drei Positionen: (1) die virtuelle Position, bei der im Klassenzimmer ein
Aufenthalt im Zielsprachenland simuliert wird, was den Gebrauch der L1 aus-
schlie3t; (2) die Maximal-Position, nach der eine maximale Verwendung der L2
anzustreben ist, da der L1 keine unterstiitzende Wirkung fir den Erwerb der
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Zielsprache beigemessen wird und (3) die optimale Position, die der L1 im Unter-
richt eine unterstiitzende Funktion einrdumt und sich nach Mal3stiben der Effekti-
vitit beider Sprachen bedient. Fiir den japanischen Lehrkontext fligen Yonesaka;
Metoki (2007) die so genannte regressive Position (4) hinzu, derzufolge in mono-
lingualen Kontexten der Gebrauch der L1 am effektivsten ist.

Auf der Lernerseite spielen Franklin (1990) zufolge zunichst die Grée und
die Zusammensetzung der Lernergruppe (beziiglich der Herkunft und des L2-
Niveaus) eine wichtige Rolle. Im japanischen Deutschunterricht weisen die Lerner-
gruppen zumeist eine bemerkenswerte Homogenitit auf. Die meisten Lernenden
beginnen erst bei Universititseintritt mit dem Deutschunterricht und haben wih-
rend ihrer Schulbildung Englisch als erste und einzige Fremdsprache gelernt, wo-
bei sich der schulische Fremdsprachenunterricht durch eine in der L1 erfolgende
Unterrichtskommunikation auszeichnet. Sowohl die durch die Lernerfahrung an
der Schule geprigten Erwartungen an den universitiren Fremdsprachenunterricht
als auch die Englischkenntnisse selbst kénnen die Wahl der Lehrsprache beeinflus-
sen. Bei Deutsch als zweiter Fremdsprache mégen sich zum Beispiel aufgrund lexi-
kalischer oder grammatischer Ahnlichkeiten zum Englischen Erliuterungen in der
Muttersprache der Lernenden eriibrigen. SchlieBlich kénnen auch soziale, kogni-
tive und affektive Faktoren einen Einfluss auf die Sprachwahl der Lehrenden neh-
men, wobei das Verhiltnis der Lernenden untereinander sowie deren Fihigkeit,
Motivation und Bereitschaft zum Lernen ausschlaggebend sind.

Die Vielfalt méglicher Einflussfaktoren verdeutlicht, wie kontextbedingt die
Wahl der Lehrsprache im Fremdsprachenunterricht ist. Dariiber hinaus zeigen em-
pirische Untersuchungen von Polio; Duff (1994) und Kim; Elder (2008), dass die
Sprachwahl der von ihnen untersuchten Lehrenden einen Mangel an Konsistenz
und didaktischer Motivierung aufweist. Daher haben Yonesaka; Metoki (2007) ein
als FIFU (Functions of Instructor First-language Use) bezeichnetes Analysesystem
entwickelt, dass Lehrende dabei unterstiitzt, sich Bewusstheit tiber ihren Sprach-
gebrauch zu verschaffen. Basierend auf dem FIFU-System habe ich fir die vor-
liegende Untersuchung ein eigenes an Unterrichtsfunktionen ausgerichtetes Kate-
goriensystem entwickelt, das im Folgenden beschrieben werden soll.

3 Datenerhebung und -analyse

Angelehnt an die eingangs formulierten Forschungsfragen erfolgt die Untersu-
chung meiner Lehrsprache aus zwei Perspektiven: (1) aus meiner Perspektive, wo-
bei genauer bestimmt werden soll, fiir welche Zwecke ich Deutsch bzw. Japanisch
im Unterricht verwende und (2) aus der Lernerperspektive, bei der deren Ein-
schitzungen und Wiinsche beztiglich der Lehrsprache erortert werden sollen.
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3.1 Analyse der Lehrsprache

Um Eigenschaften meiner Lehrsprache in Abhingigkeit vom Sprachniveau der
Lernenden bestimmen zu kénnen, habe ich meinen Unterricht (jeweils vier Unter-
richtseinheiten 2 90 Minuten) in drei Lernergruppen, die ich nach ihrem Sprach-
niveau als AO-, Al- und A2-Gruppe bezeichne, mit einem Tonaufnahmegerit auf-
gezeichnet und transkribiert. Nach der Transkription wurden meine AuBerungen
im Klassenplenum einer durch Yonesaka; Metoki (2007) inspitierten Funktions-
analyse unterzogen. Dabei wurden neun Funktionen unterschieden, die in Tabel-
le 1 anhand von fiktiven Beispielen schematisch erldutert werden. Auf der linken
Seite befinden sich die einzelnen AuBerungen. Die in Klammern gesetzten Lerner-
duBlerungen wurden ebenfalls transkribiert, da sie zum Verstindnis bzw. zur Inter-
pretation meiner Instruktionen notwendig waren. Meine AuBerungen wurden je
ciner der neun Funktionen zugeteilt und die Anteile deutscher und japanischer
Woérter darin wurden ermittelt. Japanische AuBerungen wurden zum Vergleich der
Linge der Einheiten in lateinischer Umschrift transkribiert. Fiir den vorliegenden
Aufsatz wurden diese auf Deutsch ibersetzt und durch Kwrsivschrift gekenn-
zeichnet:

Tab. 1: Analyseschema

AuBerungen Funktion DS*pracheJ*
Guten Tag! Sprechakte 2 -
Zuerst machen wir eine Dialogiibung, Seite 8 Ubung 2. Kommentieren 4 5
Kennen Sie irgendwelche Worter nicht? (1*: Firma?) Kontrollieren - 5
Eine Firma ist z.B. Mitsubishz, Matsuda. (L: Auto?) Erkliren 5 2
Nein nicht Auto, sondern Firma. Korrigieren - 5
Sprechen wir die neuen Worter einmal zusammen! Auffordern 7 -
Firma (L: Firma); buchstabiere (L: buchstabiere) Prisentieren 3 -
Ndichste Woche schreiben wir einen Test! Informieren - 12
Vel Erfolg! Motivieren - 2

D* = Deutsch ~ J* = Japanisch ~ *L. = Lernerduferung

Zu den neun in Tabelle 1 aufgelisteten Funktionen gehéren zundchst Sprechakre (1),
wie Begriifungen, Entschuldigungen und Ausdriicke des Danks; weiterhin Kommzen-
tare (2), worunter neben Ubetleitungen zwischen einzelnen Unterrichtsaktivititen,
(siche Beispiel in Tabelle 1), auch Antworten auf Lernerfragen und Randbemer-
kungen fallen. Die von mir als Kontrollieren (3) bezeichnete Funktion beinhaltet
sowohl echte Fragen als auch solche, die der Kontrolle des Lernfortschritts dienen.
Funktion (4) umfasst Erklirungen von (grammatischen) Strukturen, Vorgehens-
weisen und Inhalten. Eine weitere Funktion widmet sich Korrekturen (5), die ent-
weder aus dem Nennen der richtigen Losung oder aus Evaluierungen zur Richtig-
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keit (siche Beispiel) bestehen. Bei den ebenfalls einen konstitutiven Teil der Leht-
sprache bildenden Aufforderungen (6) wird zwischen Instruktionen zur Sprachpro-
duktion (sieche Beispiel), zur Rezeption und zur Aktion unterschieden. Prdsentationen
der Zielsprache (7) bilden eine weitere Funktion. Dazu zidhlen nicht nur Wortschatz-
prisentationen, wie im Beispiel in Tabelle 1, sondern auch Prisentationen gréBerer
Einheiten wie Texte oder Dialoge. Die Ankiindigung von Tests (siche Beispiel)
zihlt zur Funktion des Informierens (8), worunter auch andere Ankiindigungen, die
den Unterricht betreffen, fallen. Eine letzte Funktion ist fur Motivierungen (9) der
Lernenden vorgesehen. Fine ausfiihrliche, datengeleitete Dokumentation der neun
Hauptfunktionen und der dazu gehérenden 27 Unterfunktionen findet sich in
Harting (2013).

3.2 Ermittlung der Lernerperspektive

Zur Ermittlung der Lernerperspektive wurde nach Ablauf der untersuchten Kurse
cine schriftliche Befragung der Lernenden durchgefiithrt. Darin wurden sie neben
einer Beurteilung meines Sprachgebrauchs auch dazu befragt, wie die Sprach-
verteilung ihrer Meinung nach optimalerweise aussehen sollte. Die Beurteilung
meiner Lehrsprache erfolgte durch eine offene Frage, bei der die Befragten einen
schriftlichen Kommentar zu meiner Sprachverwendung verfassen sollten, sowie
durch eine geschlossene Fragerubrik mit vorgegebenen Antwortmdglichkeiten. Bei
der letzteren sollten die Lernenden auf einer fiinfstelligen Skala (-2, -1, 0, 1, 2)
jeweils angeben, inwiefern sie den vorgegebenen Aussagen, die in den Abschnitten
4.1 bis 4.3 in den Tabellen 3, 5 und 7 stichpunktartig verzeichnet sind, zustimmen
oder nicht. Eine weitere Fragerubrik sollte erortern, fiir welche Unterrichtsfunktio-
nen sich die Lernenden lieber Japanisch bzw. Deutsch als Lehrsprache wiinschen.
Hier wurde ebenfalls eine fiinfstellige Skala (-2, -1, 0, 1, 2) verwendet, wobei
negative Werte eine Bevorzugung fiir Japanisch kennzeichnen und positive Werte
cine Bevorzugung fiir Deutsch. Diese Fragerubrik zielt auf einen Vergleich mit den
quantitativen Ergebnissen meiner tatsdchlichen Sprachwahl ab und enthielt die
Funktionen Sprechakte, Erkldren, Korrigieren, Auffordern, Informieren und Motivieren
(Tabellen 4, 6 und 8). Die tbrigen drei Funktionen meines Analyseschemas wur-
den hier nicht berticksichtigt, da Prisentationen definitionsgemill nur in der Ziel-
sprache erfolgen und die Funktionen des Kommentierens und Kontrollierens inhaltlich
nicht transparent genug erschienen.
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4 Sprachverwendung und Lernereinschitzung

Bevor ich auf die Untersuchungsergebnisse eingehe, soll anhand von Tabelle 2 eine
Charakterisierung der drei untersuchten Lernergruppen vorgenommen werden.

Tab. 2: Eigenschaften der untersuchten Lernergruppen

A0-Gruppe A1-Gruppe A2-Gruppe
Studienjahr 1. Studienjahr 2. Studienjahr 3. Studienjahr
Art Wahlpflicht freiwillig freiwillig
Zeit 2 U.E./Woche 3 U.E./Woche 2 U.E./Woche
Teilnehmerzahl 27 14 9
Alter () 19 20 22
Geschlecht M (23) W (4) W (9) M (5) W (6) M (3)
Fachbereich Technik Literatur Literatur
Lehrwerk Schritte 1 Schritte 3 Schritte 5

Wie sich Tabelle 2 entnehmen ldsst, unterscheiden sich die drei Untersuchungs-
gruppen nicht nur in ihrer GréBe, sondern auch in ihrer Zusammensetzung.
Wihrend der iberwiegende Teil der Lernenden der AO-Gruppe minnlichen Ge-
schlechts ist, befinden sich in der Al- und A2-Gruppe grofitenteils Lernerinnen.
Das Durchschnittsalter betrigt jeweils 19, 20 und 22 Jahre (in Japan das typische
Alter fur Lernende im ersten, zweiten und dritten Studienjahr). Eine weitere Be-
sonderheit der AO-Gruppe besteht darin, dass es sich ausschlieBlich um Studieren-
de der Ingenicurswissenschaften handelt, die Deutsch als Wahlpflichtfremdsprache
haben. Die Lernenden der Al- und A2-Gruppe sind demgegeniiber grof3tenteils
Fachstudierende der Germanistik, die freiwillig an meinen, zum fakultativen Lehr-
angebot gehdrenden Deutschkurs teilnahmen. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung
wurde als Lehrwerk in der AO-Gruppe Scbritte international 1, in der A1-Gruppe
Schritte international 3 und in der A2-Gruppe Scbritte international 5 verwendet.

In den Abschnitten 4.1 bis 4.3 sollen nun qualitative und quantitative Eigen-
schaften meiner Lehrsprache sowie die Einschitzungen der Lernenden prisentiert
werden. Dabei geben die Tabellen 3, 5 und 7 jeweils Auskunft tiber die Einschit-
zung der Lernenden zu meiner Sprachwahl, wihrend die Tabellen 4, 6 und 8 de-
taillierte Angaben iiber meine Sprachwahl fir bestimmte Funktionen sowie die
Sprachbevorzugung seitens der Lernenden beziiglich dieser Funktionen enthalten.
Die Prozentangaben zu meiner Sprachwahl wurden jeweils auf Basis der Wort-
zdhlung deutscher und japanischer Einheiten ermittelt. Bei der Einschitzung der
Lernenden wird in den Tabellen jeweils die Anzahl der Befragten angegeben, die
die jeweils betreffende Antwortkategorie angekreuzt hatte. Im Vergleich zur An-
gabe von Durchschnittswerten besteht damit die Moglichkeit, dass auch Differen-
zen innerhalb einer Lernergruppe sichtbar werden. Zur qualitativen Beschreibung
meiner Lehrsprache werden einzelne Realisierungsbeispiele der untersuchten
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Funktionen aus den Transkriptionen zitiert, wobei japanische AuBerungen ins
Deutsche tbersetzt und durch Kursivschrift gekennzeichnet sind. Ebenso sind die
bei der Umfrage auf Japanisch verfassten Kommentare der Lernenden ins Deut-
sche tbersetzt.

4.1 Lernergruppe A0

Auf Basis der Wortzdhlung der fiir die Analyse meiner Lehrsprache heran-
gezogenen Transkriptionen hat sich ergeben, dass bei der AO-Gruppe 55,1% mei-
ner Auflerungen aus japanischen Einheiten bestehen. Tabelle 3 gibt zunichst einen
Uberblick, inwieweit die Befragten der AO-Gruppe verschiedenen Aussagen zu
meiner Sprachwahl zustimmen:

Tab. 3: Lernereinschitzung zu meiner Sprachwahl (A0)

) . Lernereinschitzung

Eigenschaften meiner Sprachverwendung -
Ablehnung Zustimmung

Es ist gut, dass Japanisch verwendet werden konnte. 0 0 0 7 19

Es gab genng Gelegenheit, Dentsch u sprechen. 0 2 3 8 13

Es gab genug Gelegenbeit, Deutsch zu hiren. 2 1 5 10

Es warde u viel Japanisch verwendet. 11 10 4 1

Es warde u viel Dentsch verwendet. 9 9 2 6 0

Anhand der quantitativen Angaben in Tabelle 3 wird ersichtlich, dass die meisten
Lernenden dieser Gruppe es als positiv bewerten, dass im Unterricht die M&glich-
keit besteht, auf Japanisch zu kommunizieren. Der tiberwiegende Teil der Lernen-
den ist auch der Ansicht, dass im Unterricht genug Méglichkeit geboten wurde, die
Zielsprache aktiv zu verwenden. Das Training des Horverstindnisses hitte jedoch
nach Ansicht einiger Lernender noch stirker betont werden kénnen. Der Wunsch,
die Zielsprache mdglichst hiufig im Unterricht zu héren, wurde auch in den
Kommentaren zum Ausdruck gebracht: ,,Ich fand es schén, vom Lehrer auch viel
Deutsch zu horen®.

Was meine Sprachwahl insgesamt betrifft, so hat der tberwiegende Teil der
Lernenden der AO-Gruppe nicht den Eindruck, dass zu viel Japanisch verwendet
wurde. Der Anteil der Zielsprache scheint jedoch fiir einige Lernende zu hoch zu
sein, was Verstindnisschwierigkeiten zur Folge hatte. Dies mag nach Aussagen der
Lernenden durch die Tatsache beglinstigt worden sein, dass fiir den Unterricht ein
deutschsprachiges Lehrwerk verwendet wurde: ,,Ich habe einige Punkte nicht ver-
standen, da das Lehrwerk nur auf Deutsch war®. Aus diesem Grund kommt wohl
auch der Wunsch nach mehr L1 Erlduterungen zum Ausdruck: ,,Es wire gut, wenn
wir noch ein bisschen mehr japanische Erklirungen bekimen®.

Wofir bei der AO-Gruppe Deutsch bzw. Japanisch verwendet wird und nach
Auffassung der Lernenden verwendet werden sollte, ist in Tabelle 4 verzeichnet:
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Tab. 4: Lernerwiinsche zur Sprachverteilung (A0)

Lehrsprache Lernerwiinsche
Funktion . Japanisch Deutsch
Japanisch | Deutsch

-2 -1 0 1 2
Informieren 100,0% 0,0% 21 4 2 0 0
Auffordern 84,4% 15,6% 11 8 5 1 1
Motivieren 83,3% 16,7% 14 3 9 0 0
Erkldren 70,4% 29,6% 16 5 4 0 1
Sprechakte 54,1% 45,9% 0 0 1 3 22
Korrigieren 20,5% 79,5% 11 2 6 5 1

Wie aus Tabelle 4 ersichtlich wird, verwende ich bei der AO-Gruppe fiir alle Funk-
tionen Uberwiegend Japanisch. Was das Informieren iber unterrichtspraktische
Angelegenheiten betrifft sogar zu 100%, wie in ,,Heute machen wir bis hierber. Die
Lektion 3 ist damit zu Ende“. Auch fiir Motivierungen greife ich hauptsichlich auf
die L1 der Lernenden zuriick, wobei ich zumeist einen im Japanischen gebriduch-
lichen Ausdruck verwende, der dazu auffordert, das Beste zu geben. Fir einfachere
Aufforderungen verwende ich bereits die Zielsprache, wie in ,,Lesen Sie bitte!*; bei
komplexeren Aufforderungen, bei denen es auf Feinheiten ankommt, cher die L1
der Lernenden: ,Iwmitieren Sie noch einmal die Anssprachel anstatt ,.Sprechen Sie
bittel“. Bei den ebenfalls iberwiegend auf Japanisch erfolgenden Erklirungen
besteht der deutsche Anteil zumeist aus Beispielen der zu erklirenden Struktur, wie
in ,,Das Subjekt ist jet’, deswegen ist die Endung t*° oder ,,die Antwort ist anf jeden Fall
,Nein® oder Ja®. Lediglich bei Sprechakten, wie ,,Guten Tag!“ oder ,,Danke!” und
bei Korrekturen, die zumeist aus dem Nennen der richtigen zielsprachlichen
Lésung in Verbindung mit einem Bestitigungsmarker, wie ,,Brot, O.K.“ oder aus
wertenden Bemerkungen wie ,,Gut! oder ,Richtigl bestehen, ist ein gréferer
Anteil an Deutsch zu verzeichnen.

Was die Wiinsche der Lernenden beztglich dieser Funktionen betrifft, so be-
stehen die Abweichungen zu meinem tatsichlichen Sprachgebrauch darin, dass sie
sich fur Erklirungen und Korrekturen einen noch stitkeren Gebrauch ihrer
Muttersprache wiinschen. Fur Sprechakte scheint demgegentiber die Verwendung
der Zielsprache bevorzugt zu werden. Bei meinen auf Japanisch realisierten
Sprechakten handelt es sich zumeist um Entschuldigungen fir Versprecher oder
Verwechslungen von Namen. Insgesamt betrachtet herrscht Ubereinstimmung
unter den Lernenden was die Bevorzugung der L2 fir Sprechakte und der L1 fiir
Erkliarungen, Informationen und Motivierungen betrifft. Uneinigkeit besteht dem-
gegentiber bei Korrekturen und teilweise auch bei Aufforderungen.
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4.2 Lernergruppe Al

Bei der A1-Gruppe betrigt der Anteil japanischer AuBerungen im Rahmen meiner
Lehrsprache nur noch 30,3%. Tabelle 5 gibt zunichst wieder einen Uberblick iiber
die Lernereinschitzung der A1-Gruppe zu meiner Sprachwahl.

Tab. 5: Lernereinschitzung zu meiner Sprachwahl (A1)

. . Lernereinschitzung
Eigenschaften meiner Sprachverwendung 5
Ablehnung Zustimmung
Es ist gut, dass Japanisch verwendet werden konnte. 0 1 4 8
Es gab genug Gelegenbeit, Deutsch zu sprechen. 0 1 2 8
Es gab genng Gelegenbeit, Dentsch zu hiren. 0 1 5 7 1
Es wurde 3u viel |apanisch verwendet. 5 5 3 0 1
Es wurde zu viel Deutsch verwendet. 2 4 1 6 1

Wie aus den Angaben in Tabelle 5 hervorgeht, begrii3t auch der tiberwiegende Teil
der Lernenden der Al-Gruppe, dass im Unterricht die Moglichkeit besteht,
Japanisch zu verwenden. Ebenso ist auch der Grofiteil der Lernenden der Ansicht,
dass der Unterricht genug Mdéglichkeit bot, Deutsch zu sprechen. Im Gegensatz
zur AO-Gruppe haben allerdings einige der Lernenden der A1-Gruppe den Ein-
druck, dass das Sprechen noch mehr hitte getibt werden kénnen. Wie anhand der
vorwiegend im Mittelbereich angesiedelten Werte bei der Lernereinschitzung
ersichtlich wird, sind sich die Lernenden dieser Gruppe unschlissig, ob der Unter-
richt auch ausreichend Méglichkeit enthielt, die Zielsprache zu horen.

Was die Verwendung von Japanisch im Rahmen meiner Lehrsprache betrifft,
so stimmen alle Lernenden (abgesehen von einem) iiberein, dass der Anteil von
Japanisch nicht zu grol war. Was den Anteil an Deutsch betrifft, so sind die
Meinungen cher geteilt. Fur die Hilfte dieser Lernergruppe scheint der zielsprach-
liche Anteil zu groB3 zu sein, was auch in den schriftlichen Kommentaren zum Aus-
druck kommt: ,,Zum Teil fand ich es schwierig, nur mit einer deutschen Erklirung
alles zu verstehen.”, ,,Der Unterricht wire noch verstindlicher gewesen, wenn
schwierige grammatische Punkte auf Japanisch erklirt worden wiren.” und ,,Der
Lehrer sollte Fragen von Studierenden auf Japanisch beantworten. Der letzte
Kommentar ist vermutlich auf die Tatsache zurickzufuhrend, dass ich bei diesem
Sprachniveau auf Japanisch gestellte Fragen der Lernenden hiufig auf Deutsch be-
antwortet habe, wenn ich der Ansicht war, dass sie meine Antwort schon ver-
stehen kénnen.

Andere Lernende der A1-Gruppe haben demgegeniiber den Eindruck, ausrei-
chend muttersprachliche Erklirungen erhalten zu haben: ,,Da der Lehrer schwie-
rige Punkte, z.B. Grammatik freundlicherweise auf Japanisch erklirt hat, konnte
ich auch diese einfach verstehen.” und ,,Japanisch wurde relativ hdufig verwendet,
jedoch konnte ich dadurch miihelos verstehen, was ich machen sollte.” Eine der
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Befragten bewertet die Verwendung der Zielsprache im Rahmen von Erklirungen
sogar als positiv: ,,Ich fand es hilfreich, dass der Lehrer die Bedeutung neuer Wor-
ter auf Deutsch erklirt hat.

Quantitative Aspekte meiner Sprachwahl bezlglich der einzelnen Unterrichts-
funktionen und die Riickmeldung der Lernenden dazu sind in Tabelle 6 vet-
zeichnet:

Tab. 6: Lernerwiinsche zur Sprachverteilung (Al)

Lehrsprache Lernerwiinsche
Funktion . Japanisch Deutsch
Japanisch | Deutsch

2 -1 0 1 2
Informieren 82,2% 17,8% 12 2 0 0 0
Auffordern 82,1% 17,9% 2 3 5 3 1
Motivieren 39,1% 60,9% 0 0 0 1 13
Erklaren 39,0% 61,0% 7 6 0 1 0
Sprechakte 27,9% 72,1% 2 5 3 3 1
Korrigieren 8,4% 91,6% 1 1 5 4 3

Wie sich Tabelle 6 entnehmen lisst, mache ich bei der A1-Gruppe bereits deutlich
mehr Gebrauch von der Zielsprache. Wihrend Informationen und Motivierungen
— wie auch bei der AO-Gruppe — noch fast ausschlieBlich auf Japanisch vorge-
nommen werden, steigt der zielsprachliche Anteil bei allen anderen Funktionen
deutlich an. Bei Erklirungen und Korrekturen zeichnet sich das zum Beispiel
dadurch aus, dass die erklirten bzw. korrigierten Einheiten an sich linger werden
und dass die Muttersprache hdufig nur noch fiir grammatische Termini, wie in
wtraumst du mit Dativ™ verwendet wird. Auch sprachlich komplexere Aufforder-
ungen werden bei dem Al-Niveau in der Zielsprache realisiert: ,,Machen Sie so
eine Tabelle. Bitte unterstreichen Sie die Worter, und ordnen Sie zu: Datw,
Akkusati) Ebenso wird auch ein gréBeres Repertoire an Sprechakten ausge-
schopft: ,,Schénes Wochenende!* und ,,Dann bis nichste Woche, tschiiss

Wie anhand der quantitativen Angaben ersichtlich wird, besteht unter den Let-
nenden zunichst Einigkeit darin, dass Informationen und Erklirungen vorzugs-
weise in der L1 gegeben werden sollen, wihrend fiir die Realisierung von Sprech-
akten und Korrekturen die L2 angemessener scheint. Zu Meinungsunterschieden
innerhalb der Lernergruppe kommt es im Bereich der Aufforderungen und Moti-
vierungen, wobei sich jeweils eine leichte Tendenz zur Verwendung der Mutter-
sprache der Lernenden verzeichnen ldsst. Mein tatsdchlicher Sprachgebrauch bei
der A1-Gruppe unterscheidet sich insofern von den Lernerwiinschen, als dass ich
im Bereich der Aufforderungen bereits stirker zur Verwendung der Zielsprache
tendiere.

|¢¢
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4.3 Lernergruppe A2

Bei der A2-Gruppe erfolgt die Leitung des Unterrichtsgeschehens bereits tbet-
wiegend in der Zielsprache, nur zu 12,0% greife ich noch auf die L1 der Lernenden
zurlick. In Tabelle 7 sind zunichst die Lernereinschitzungen der A2-Gruppe zu
meiner Sprachwahl verzeichnet:

Tab. 7: Lernereinschitzung zu meiner Sprachwahl (A2)

. . Lernereinschitzung
Eigenschaften meiner Sprachverwendung -
Ablehnung Zustimmung
Es ist gut, dass Japanisch verwendet werden konnte. 0 0 4 2 3
Es gab genug Gelegenbeit, Deutsch zu sprechen. 0 1 0 0 8
Es gab genug Gelegenbeit, Deutsch zu hiren. 0 1 3 3 2
Es warde u viel Japanisch verwendet. 5 2 1 1 0
Es wnrde zu viel Deutsch verwendet. 6 3 0 0 0

Wie sich anhand der quantitativen Angaben aus Tabelle 7 ergibt, bewertet auch der
tberwiegende Teil der Lernenden der A2-Gruppe es als positiv, das im Unterricht
die Méglichkeit besteht, Japanisch zu benutzen. Fast die Hilfte der Lernergruppe
bringt jedoch auch Zweifel zum Ausdruck. Einig sind sich die meisten Lernenden
dieser Gruppe dartiber, dass der Unterricht ausreichend Gelegenheit zum Sprechen
der Zielsprache bietet. Ob allerdings auch ausreichend Méglichkeit zum Héren der
Zielsprache besteht wird — wie auch bei den anderen beiden Lernergruppen —
teilweise in Frage gestellt. Einigkeit unter den Lernenden herrscht demgegentiber
wieder bei der Ansicht, dass meine Instruktionen weder zu viel Deutsch und —
abgesehen von zwei Ausnahmen — zu viel Japanisch enthielten.

Im Gegensatz zu den Lernerwiinschen der anderen beiden Lernergruppen
scheint sich bei der A2-Gruppe der Eindruck aufzudringen, dass sich die Lernen-
den dieser Gruppe insgesamt mehr Deutsch gewtlinscht hitten, wie auch aus fol-
gendem Kommentar ersichtlich wird: ,,Der Lehrer hat manchmal neue Vokabeln
nicht mit einer japanischen Ubersetzung, sondern mit einfachen Ausdricken auf
Deutsch erklirt. Diese Methode sollte noch hiufiger verwendet werden.” In einem
weiteren Kommentar heil3t es: ,,Die Studenten konnen schon verstehen, was der
Lehrer sagt, da die meisten Studenten cher Fortgeschrittene sind. Aber sie schwei-
gen manchmal, da sie Hemmungen haben, vor anderen zu sprechen.” Dieser
Kommentar bezieht sich vermutlich auf meine Tendenz, sehr schnell mit einer
japanischen Ubersetzung nachzuhelfen, wenn die Lernenden nach einer deutschen
Erlduterung nicht eindeutig ihr Verstehen signalisieren.
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Wie es sich mit den Lernerwiinschen in Bezug auf die einzelnen Funktionen des
Unterrichts verhilt, soll anhand von Tabelle 8 genauer betrachtet werden:

Tab. 8: Lernerwiinsche zur Sprachverteilung (A2)

Lehrsprache Lernerwiinsche
Funktion . Japanisch Deutsch
Japanisch | Deutsch

2 -1 0 1 2
Informieren 50,0% 50,0% 0 2 5 1 1
Auffordern 30,8% 69,2% 1 5 2 1 0
Motivieren 17,3% 82,7% 1 2 2 3 1
Erkliren 17,1% 82,9% 0 1 2 4 2
Sprechakte 12,9% 87,1% 0 0 0 0 9
Korrigieren 5,1% 94,9% 0 2 0 0 7

Wie aus Tabelle 8 ersichtlich wird, verwende ich fur alle Funktionen bei der A2-
Gruppe tiberwiegend Deutsch. Allein zur Motivierung der Lernenden greife ich
noch ebenso hiufig auf deren L1 zuriick. Beim Informieren werden nicht nur
routiniert auftretende Auflerungen, wie ,,An diesem Freitag gibt es einen kleinen
Test zu Lektion 3. in der L2 realisiert, sondern auch spontane Aussagen, wie ,,Ich
mache gerade eine Kopie fir dich!“ Auch Erklirungen erfolgen inklusive gramma-
tischer Begrifflichkeiten iberwiegend in der Zielsprache ,,Wenn die Sonne schei-
nen wirde, kénnten wir schwimmen: ,wiirde‘ ist Konjunktiv; ,kénnten‘ ist Kon-
junktiv. Aufforderungen tendieren dazu, spezifischer und sprachlich komplexer
zu werden ,,Mariko, kannst du einmal die Uberschrift und die Einleitung lesen?
Bei Korrekturen werden nicht nur die korrigierten Einheiten selbst, sondern auch
die sie umgebenden Erlduterungen auf Deutsch realisiert: ,,,Hs klingt mir® sagt man
nicht: ,Es klingt schén.“* Japanisch wird nur noch zur Verstindnissicherung in
Form einer Ubersetzung bei nur umstindlich in der .2 zu erklirenden Schliissel-
wortern herangezogen: ,,Wetthewerh™. Fir Sprechakte und Motivierungen verwende
ich dhnliche Einheiten wie bei der A1-Gruppe. Wihrend Motivierungen noch zur
Hilfte aus muttersprachlichen Standardphrasen bestehen, nimmt der zielsprach-
liche Anteil bei den Sprechakten deutlich zu, indem auch Entschuldigungen iiber-
wiegend auf Deutsch realisiert werden.

Was die Meinung der Lernenden betrifft, so zeigt sich eine tberwiegende
Ubereinstimmung zu meiner tatsichlichen Sprachverwendung im Bereich der
Sprechakte und bei Korrekturen. Gemischt sind die Meinungen der Lernenden im
Bereich der Erklirungen und Aufforderungen mit einer leichten Tendenz zum
Deutschen und beim Informieren mit einer leichten Tendenz zum Japanischen.
Uneinig waren sich die Lehrenden, in welcher Sprache Motivierungen stattfinden
sollten.
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5 Schlussbetrachtung

Zusammenfassend sind aus der Analyse meiner Lehrsprache und der Ermittlung
der Einschitzungen und Winsche der Lernenden folgende Erkenntnisse hervorge-
gangen. Anhand der quantitativen Befunde ldsst sich ablesen, dass ich die L1 der
Lernenden systematisch zur Unterstiitzung der Unterrichtskommunikation mit ein-
beziche, wodurch meine Haltung zur Sprachverwendung der von Macaro (2005)
identifizierten ,optimalen Position® zuzurechnen wire. Allerdings ldsst die Tat-
sache, dass ich mit zunehmendem Sprachniveau der Lernenden deutlich weniger
auf deren L1 zurlickgreife, ein Bestreben erkennen, Butzkamms (2003) Prinzip der
funktionalen Fremdsprachigkeit gerecht zu werden. Dariiber hinaus konnte ge-
nauer ermittelt werden, wofiir und zu welchen Anteilen ich bei den untersuchten
drei Lernergruppen jeweils Gebrauch von der Mutter- bzw. der Zielsprache der
Lernenden mache.

Bei der AO-Gruppe, fiir die Deutsch ein Wahl(pflicht)fach im Rahmen eines
technisch orientierten Fachstudiums war, wird die Gberwiegend in der L1 stattfin-
dende Unterrichtskommunikation durch den Gebrauch der Muttersprache der Ler-
nenden tberhaupt erst erméglicht (vgl. Schwerdfeger 2001). Die Rolle der L2 be-
schrinkt sich auf die Funktion des Unterrichtsgegenstandes und wird fiir Prisenta-
tionen zielsprachlicher Einheiten, fiir Korrekturen von Lernerdufierungen und fiir
Sprechakte hdufig eingesetzt. Die dabei verwendeten zielsprachlichen Einheiten
gehen selten tber den Wortschatz und die grammatischen Strukturen des Kurs-
lehrwerks hinaus. Wie aus der Befragung der Lernenden hervorgeht, scheint die
eingeschrinkte Verwendung der Zielsprache im Rahmen der Unterrichts-
kommunikation auch ihren Erwartungen zu entsprechen. Aus den schriftlichen
Kommentaren der Umfrage wird ein starkes Bedurfnis, Erklirungen und Instruk-
tionen eindeutig verstehen zu kénnen, erkennbar, was mitunter in der Verwendung
eines ausschlieBlich in der Zielsprache verfassten Lehrwerks begriindet ist, dessen
Arbeitsanweisungen flr die Lernenden nicht immer verstindlich waren. Die aus-
schlieBlich positiven Bewertungen meiner Verwendung der L1 in der AO0-Gruppe
und das deutliche Bedurfnis der Lernenden ,alles verstehen zu konnen‘ lassen
darauf schlielen, dass sich die Einbeziehung der Muttersprache hier positiv auf die
Motivation der Lernenden auswirkt, womit Isigiizels (2012) Beobachtungen zur
Forderung der Lernermotivation durch ein Hinzuziehen der L1 gestiitzt werden.

In dem, groBitenteils aus Fachstudierenden der Germanistik bestehenden
fakultativen Kurs der Al-Gruppe findet die Leitung des Unterrichtsgeschehens
bereits Uberwiegend in der Zielsprache statt, indem auch Aufforderungen und
Erklirungen iiberwiegend in der L2 realisiert werden. Zwar verwende ich dullerst
simplifizierte sprachliche Strukturen, jedoch enthilt mein zielsprachlicher Input im
Gegensatz zur AO-Gruppe viele fir die Lernenden unbekannte Wérter und Struk-
turen. Daher greife ich zur Verstdndnissicherung noch recht hiufig auf mutter-
sprachliche Ubersetzungen zuriick, welche im Vergleich zum systematischen Hin-
und Hertibersetzen im Rahmen der bilingualen Methode (vgl. Kasjan 2004) aller-
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dings eher intuitiv und spontan verwendet werden. Wie aus den Kommentaren der
Befragten der Al-Gruppe herauszulesen ist, wirkt meine bereits tiberwiegend in
der Zielsprache erfolgende Instruktion bei einigen der Lernenden motivierend, bei
anderen scheint dadurch allerdings eine Uberforderung zu resultieren.

Bei der ebenfalls iberwiegend aus Germanistikstudierenden bestehenden A2-
Gruppe verwende ich fiur die Unterrichtskommunikation fast ausschlieBlich
Deutsch, wobei sich mein Sprachgebrauch hier bereits durch komplexe Satzstruk-
turen und umgangssprachliche Ausdriicke auszeichnet und damit einen natiirliche-
ren Charakter annimmt. Die Verstdndnissicherung erfolgt, nicht wie bei der Al-
Gruppe durch Ubersetzungen, sondern zumeist durch Umschreibungen oder Um-
formulierungen in der Zielsprache selbst. Auf die L1 greife ich bei diesem Niveau
nur noch zur Erlduterung komplexer Inhalte, zur Mitteilung wichtiger Informa-
tionen und zur Motivierung der Lernenden zuriick. Bei diesen Punkten wird auch
in der Studie von Nakayama (2002) eine Verwendung der L1 begriiit. Von Seiten
der Lernenden wird hier ein ausschlieBSlich in der L2 durchgefithrter Unterricht
begriit. Nur fiir wichtige Ankiindigungen von Tests und Prifungen wird noch die
L1 bevorzugt. Aus den schriftlichen Kommentaren der Lernenden der A2-Gruppe
geht auBerdem hervor, dass sich einige der Lernenden einen noch rigoroser in der
L2 stattfindenden Unterricht gewiinscht hitten. Hieraus wird ersichtlich, dass sich
die Einbezichung der L1 nicht notwendigerweise auf die Motivation aller Lernen-
den positiv auswirkt (vgl. Isigtizel 2012).

Auf Basis der aus der vorliegenden Untersuchung hervorgegangenen Charakte-
ristika und Routinen meines Sprachgebrauchs ist mir dartiber hinaus bestitigt wor-
den, dass ich die Sprachwahl zumeist begriindet treffe. Gleichzeitig bin ich mir
aber durch den Einblick in die Riickmeldungen und Wiinsche der Lernenden auch
bewusst geworden, dass ich durch die infolge von zu viel bzw. zu wenig Gebrauch
der L1 entstehende Unter- bzw. Uberforderung der Lernenden deren Lernprozess
beeintrichtigen kann. Aus ihren Winschen zu einer optimierten Sprachver-
wendung schlieBe ich, dass ich beispielsweise Sprechakte nach einer einmaligen
Einfilhrung noch konsequenter in der Zielsprache realisieren sollte. Ebenso sollte
ich Lernenden auf A2-Niveau nach zielsprachlichen Erlduterungen mehr Zeit
geben, ihr Verstindnis zu signalisieren, bevor ich auf L1-Erlduterungen zuriick-
greife. Auf der anderen Seite ist es bei Lernergruppen auf AO- und Al-Niveau an-
gebracht mich zu vergewissern, dass fiir die Mitarbeit im Unterricht essentielle
Erklirungen und Anleitungen zu Ubungen auch von allen Lernenden verstanden
werden, wobei ich keinen Riickgriff auf deren L1 scheuen sollte, was auch in den
Untersuchungen von Holthouse (2006) beziiglich des Erteilens von Instruktionen
und von Harbord (1992) beztglich der Verstindnistberpriifung und der Organi-
sierung des Unterrichtsgeschehens betont wird.

Zur Orientierung der Lehrsprache an die Bedurfnisse der Lernenden ist es em-
pfehlenswert, sich zu Beginn eines neuen Kurses Auskiinfte der Lernenden tiber
ihre Erwartungen an den Unterricht und die darin verwendete Lehrsprache einzu-
holen. Zwar steht auBler Frage, dass Lehrende nur im Rahmen der eigenen sprach-
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lichen Fihigkeiten und in Einvernehmen mit den eigenen Anspriichen zur Fremd-
sprachenvermittlung ihren Unterricht gestalten sollten. Allerdings besteht immer
ein gewisser Spielraum, der es uns Lehrenden erméglicht, aus gewohnten Routinen
der Sprachverwendung auszubrechen und mit der eigenen Lehrsprache zu experi-
mentieren. Anhand der Reaktion der Lernenden lisst sich zumeist leicht ablesen,
ob das gewihlte Vorgehen auf eine positive Resonanz st6B3t oder nicht. In meinem
Fall haben derartige Experimente zu einem flexibleren und gleichzeitig bewusstem
Sprachgebrauch beigetragen.
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Ausspracheerwerb junger Erwachsener — eine Frage
der (Selbst-)Steuerung?

Rathrin Wild (Flensburg, Deutschland)

1 Einleitung

Dieser Beitrag stellt einige Ergebnisse einer empirischen Jahresstudie zum Aus-
spracheerwerb junger Erwachsener vor. Hierbei wurde einerseits untersucht, inwie-
weit rhythmische Ubungselemente (2.B. klatschen, stampfen, Raps erstellen) zu an-
deren Lernerfolgen im Bereich des Wortakzents fithrten als konventionelle Imita-
tionsiitbungen, wobei jeweils ein stark kognitives Vorgehen gewihlt wurde. Ande-
rerseits wurden Faktoren, die mit Aussprachelernerfolgen korrelieren, untersucht.
Somit wird versucht, die Frage zu beantworten, inwieweit sich der Ausspracheer-
wetb (selbst) steuern ldsst.

Im ersten Teil des Beitrags werden die Bedeutung einer verstidndlichen Aus-
sprache und die daraus resultierenden Schlussfolgerungen fiir die fremdsprachliche
Ausspracheschulung diskutiert sowie ein Uberblick iiber den Status Quo des mo-
dernen fremdsprachlichen Ausspracheunterrichts gegeben. Im Weiteren wird auf
Faktoren, die in einer Wechselbeziehung mit dem Ausspracheerwerb stehen, einge-
gangen. Im zweiten Teil werden das methodische Vorgehen der Untersuchung
erldutert und einige Ergebnisse vorgestellt.
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2 Bedeutung von verstindlicher Aussprache fiir den
Fremdsprachenlernenden

Reale Kommunikationssituationen, die Fremdsprachenlerner zu bewiltigen haben,
stellen eine wesentliche Hirde dar: Die Lernenden miissen von Muttersprachlern
verstanden werden. Hierfir sind jedoch nicht nur grammatikalische Kompetenzen
sowie Wortschatzwissen wichtig, sondern auch und in besonderem Mal3e die Aus-
sprachekompetenz. Auf diese wird jedoch immer noch zu wenig in Forschung und
Praxis eingegangen, obwohl sie Lernern grof3e Probleme bereitet. Bei fortgeschrit-
tenen Lernenden sind vielfach Fossilierungen zu beobachten.
Anhand des Akzents bewerten wir Personen und ihre Sprachkenntnisse:

An der Aussprache erkennt man ,den Auslinder® zuerst; eine gute Aussprache
wird sozial positiv bewertet, bei schlechter Aussprache besteht die Gefahr der
Diskriminierung. (Storch 1999: 104, Hervorhebung im Original)

Auch Dretzke (2009: 133) weist darauf hin, dass ein ausgeprigter auslindischer
Akzent zu geringeren Bewertungen der Kompetenz, Intelligenz und des sozialen
Status durch Muttersprachler fithrt. Aussprache ist somit untrennbar mit persén-
licher und sozialer Identitit verkniipft (vgl. dazu auch Seidlhofer 2004: 489), die in
der Zielsprache ausgehandelt werden muss. Wer bin ich und als wer méchte ich
wahrgenommen werden? Ausspracheprobleme fiihren neben Kommunikations-
problemen auch zu Integrationsproblemen und (ver)hindern somit die soziale Teil-
habe. Der Lerner muss deshalb in der Lage sein, miindliche Kommunikation ohne
Abbriiche seitens des Zuhorers zu fihren. Denn oft genug kommt es zum Ge-
sprichsabbruch, weil trotz wiederholtem Nachfragen der Inhalt vom Zuhd6rer
nicht erfasst werden kann. Héufiger erlebte Kommunikationsabbriiche fithren un-
weigerlich zu Frustration und Vermeidungsstrategien des Lernenden, sodass sich
dieser nicht mehr traut, ein Gesprich zu beginnen.

Hirschfeld (2007: 9, Hervorhebung im Original) begriindet die Wichtigkeit der
Integration von Ausspracheschulung in den Unterricht so:

Bei der Arbeit an der Aussprache geht es ndmlich keineswegs um die Korrek-
tur kleiner ,Schonheitsfehler!, sondern um die Befidhigung zur mindlichen
Kommunikation in der Fremdsprache und um die Entwicklung grundlegender
Fertigkeiten im Héren, Sprechen, Lesen und Schreiben.

Eine gute Ausspracheschulung ist bis heute jedoch nur sporadisch Teil des sprach-
praktischen Unterrichts. Wenn Aussprache getibt wird, werden vornehmlich Ein-
zellaute thematisiert, obwohl nachgewiesen wurde, dass deren abweichende Reali-
sierungen zu weniger Verstindnisschwierigkeiten fiihren als falsche Positionierun-
gen von Satz- und Wortakzenten (vgl. Moyer 1999: 100). Die Griinde fiir einen
Mangel an gezieltem Aussprachetraining liegen vornehmlich in der noch immer zu
selten stattfindenden Vermittlung von Aussprachelehrkompetenzen in der Lehrer-
ausbildung (vgl. Settinieri 2010). Wir mussen angehende Lehrkrifte dazu befihi-
gen, ihre Lerner beim Erwerb der fremden Aussprache aktiv unterstiitzen zu kén-
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nen. Die Lehrkraft sollte beratend fungieren, indem sie sich mit gingigen Problem-
feldern auskennt und Méglichkeiten aufzeigt, wie an Aussprache gearbeitet werden
kann. Dabei reflektiert sie mit dem Lernenden tber individuelle Aussprachepro-
bleme und Verbesserungswege. Sie muss zugleich selbst ein gutes Aussprachemo-
dell sein.

Um zur Verbesserung der Unterrichtspraxis beitragen zu koénnen, ist For-
schung zu folgenden Bereichen relevant:

1. Grunde fir Ausspracheerwerbsprobleme, insbesondere bei dlteren Ler-
nern,

2. die Identifizierung von Aussprachelernproblemen,

3. Aussprachevermittlungsmethoden,

4. Faktoren, die den Ausspracheerwerb beeinflussen kénnen.

In diesem Beitrag soll besonders auf die Punkte 3 und 4 eingegangen werden.

3 Aussprachevermittlungsmethoden

Aussprachevermittlungsmethoden sind in der Spracherwerbsforschung bisher nur
wenig beriicksichtigt worden. Moglicherweise wird diesem Thema in der Lehrer-
ausbildung gerade deshalb eine cher geringe Bedeutung beigemessen. Auch
Hirschfeld und Trouvain (2007: 185f.) stellen Mingel in Theorie und Praxis fest:

Despite some progress in the last few decades, we can still identify enormous
deficits. These deficits concern the practice, i.e. the knowledge of teachers and
the teaching materials available, as well as the theory, i.e. research in second
language acquisition that does not take the practicalities of teaching in consi-
deration. An understanding of both theory and practice is necessary to reduce
these deficits.

Im Unterricht verzichten viele Lehrkrifte auf Aussprachekorrekturen. Probleme
werden erst wahrgenommen, wenn der Lehrer seine Schiiler nicht verstehen und
dieses nicht linger ignorieren kann (vgl. MacDonald 2002: 8). Aus unserer Sicht ist
eine verstindliche Aussprache ein wichtiger Teil der kommunikativen Kompetenz,
sodass wir der Meinung sind, dass gerade diese Fertigkeit im fremdsprachlichen
Unterricht geschult werden muss. Wie sollte dies geschehen? Wir halten ein zu-
nichst intensives Perzeptionstraining fir unabdingbar. Erst, wenn richtig gehort
wird, kann auch korrekt angebahnt werden (vgl. Dretzke 2009: 134f)). Um die
bisher automatisierten Sprechvorginge aufzubrechen und neu angebahnte zu auto-
matisieren, bedarf es vieler formfokussierter Wiederholungen (vgl. Settinieri 2010:
1004). Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus diesen Uberlegungen fiir ein er-
folgreiches Aussprachetraining ziehen? Es gibt zwar durchaus sinnvolle und inte-
ressante Ansitze (vgl. z.B. Richter 2009, Rug 2011), empirisch wurde unseres
Wissens jedoch noch kein Ansatz, vor allem im Bereich der Suprasegmentalia, Gber
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cinen lingeren Zeitraum ausgewertet. Wir wissen bisher kaum etwas tiber nach-
haltige Wortakzentvermittlungsmethoden.

Gerade bei dlteren Lernern kénnte es helfen, stark kognitiv ausgerichtet zu
arbeiten (vgl. dazu auch Grotjahn 2005: 196, Dretzke 2009: 135, Richter 2009:
560). Damit ist gemeint, dass der Lerner selbst aktiv mental titig wird, um
Lerninhalte auszuwihlen, zu verarbeiten, zu systematisieren und zu vernetzen.
Dadurch wird selbst gesteuertes und handlungsorientiertes Lernen ermdglicht (vgl.
Decke-Cornill; Kiister 2010: 52). Wir sind der Meinung, dass sich kreative Ansitze
besonders gut eignen, gerade weil diese die Mdéglichkeit zur stirkeren Kogniti-
vierung bieten (vgl. dazu auch Schiffler 2012: 53). Dariiber hinaus férdern sie die
emotionale Beteiligung. Aufforderungen zu kreativen Ubungsformen finden sich
bei Richter (2009: 561), Settinieri (2010: 1004), Hirschfeld (2011: 15) und Schiffler
(2012). Apeltauer (1997: 70) hilt es fiir wichtig, dass Lernende mit ihrer Sprach-
produktion positive Gefithle verbinden. Riemer (1997: 236) weist darauf hin, dass
,bei der Aufnahme und Verarbeitung von Information bzw. Aktivierung des Ge-
dichtnisses [...] gleichermallen neben kognitiven immer auch emotionale Prozesse
beteiligt™ sind.

In der Forschung zum Spracherwerb wird der Nutzen sowohl von Musik als
auch von Kinisthetik immer wieder hervorgehoben (vgl. u.a. Forschungsiiberblick
in Sposet 2008: 24, Stéver-Blahak; Perner 2011: 319, Schiffler 2012). Ziel ist dabei
zum einen das Training der Diskriminierungsfihigkeit und zum anderen eine
bessere Verankerung im Langzeitgedichtnis (vgl. dazu auch Lake 2002). Nardo
und Reiterer (2009: 246) gehen davon aus, dass bei der Verarbeitung von Musik
und Sprache jeweils die gleichen kognitiven Prozesse ablaufen. Deshalb erscheint
uns ein Ansatz, bei dem Aussprache mit Musik, Rhythmus und Kinésthetik kom-
biniert wird, besonders erfolgsversprechend. Eine bewusste Steuerung der Lehr-
kraft mit diesen Elementen kdnnte zu schneller erfolgenden Bewusstwerdungs-
prozessen der Lerner fithren, sodass diese ihre Aussprache besser selbst steuern
koénnen.

4 Den Ausspracheerwerb beeinflussende Faktoren

Verschiedene Faktoren wirken sich auf die Fahigkeit, eine fremde Aussprache zu
erlernen, aus. Diese stehen in einer Wechselwirkung miteinander. Wir unter-
scheiden grundsitzlich zwischen individuellen, instruktionellen und sozialen Fakto-
ren. Dazu zihlen kognitive und affektive Faktoren, Alter, Zugang zur Sprache
sowie lernsituative Faktoren. Oft kann nicht eindeutig zwischen den einzelnen
Faktoren getrennt werden. Aus unserer Sicht sind die individuellen Faktoren in
besonderem Malle fiir den fremdsprachlichen Aussprachenerwerb wichtig. Wir
schlagen folgendes Modell vor, das die Interdependenz und die flieBenden Uber-
ginge der genannten Faktoren veranschaulicht:
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individuelle Faktoren

kognitive Faktoren affektive Faktoren

Alter

Zugang zur Sprache

instruktionelle Faktoren soziale Faktoren

lernsituative Faktoren

Abb. 1: Den Ausspracheerwerb beeinflussende Faktoren

Klein (1996: 257f.) setzt sich auf theoretischer Ebene mit Faktoren, die sich auf
den Ausspracheerwerb auswirken kénnen, auseinander. Er nimmt an, dass die Art
des Zugangs zur Zielsprache keine signifikante Rolle spielt, um den Alterseffekt zu
erkliren. Zwar durften Kinder mehr Zugang zur Zielsprache haben, aber da die
gleichen Laute immer wiederkehren, geht Klein davon aus, dass erwachsene Lerner
alle Laute im Laufe von drei Jahren 10.000 mal gehért haben. Zudem hitten Er-
wachsene einen grof3eren Zugang zu schriftlicher Sprache. Gleichwohl sieht Klein
hierin keinen Lernvorteil auBer der einfacheren Identifikation von Wortern. So-
wohl Kinder als auch Erwachsene sind vereinfachter Sprache ausgesetzt. Bei
Kindern handelt es sich dabei um motherese (Babysprache), bei Erwachsenen um
foreigner talk! (vereinfachte Sprache, die Muttersprachler mit Auslindern
sprechen). Obwohl Erwachsene seltener vereinfachter als #ormaler Sprache aus-
gesetzt sind, erreichen sie zumeist ein geringeres Niveau in der Zielsprache als
Kinder. Auflerdem vermutet Klein (ebd.: 252), dass erwachsene Lernende méglich-
erweise ihre Aussprachedefizite bemerken, aber keinen Anlass sehen, diese auszu-
gleichen, da sie dennoch ihre kommunikativen Bediirfnisse erfillen kénnen. Im
Bereich des Zweitspracherwerbs erfiillt eine akzentbelastete Aussprache unter Um-
stinden den Wunsch nach Abgrenzung von der Gastkultur. Die eigene Identitit
soll bewahrt werden, eine Abgrenzung ist eventuell sogar gewlinscht (vgl. Klein
1987: 18). Erwachsene fithlen sich sowohl im Zweit- als auch Fremdsprachen-
erwerb mitunter licherlich, wenn sie versuchen, eine mdéglichst zielsprachen-
konforme Aussprache und Intonation zu imitieren. Durch eine Verinderung der

1 Es werden hier die in der Psycholinguistik gebriuchlichen Fachtermini motherese und foreigner talk
verwendet, da fiir diese keine gingigen und einheitlichen Ubersetzungen ins Deutsche existieren.
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Aussprache vollzieht sich ein Persénlichkeitswandel (vgl. Acton 1984: 75, Laroy
1995: 6, Seidlhofer 2004: 489), zu dem Erwachsene weniger bereit zu sein scheinen
als Kinder, da sich hier die Identitit bereits ausgeformt hat. Acton (1984: 73) sieht
einen direkten Zusammenhang zu fossilierten Aussprachefehlern: ,,not only is their
pronunciation often highly fossilized, but often they themselves appear to be direct
reflections of their pronunciation®. Dretzke (2009: 134) spricht in diesem Zusam-
menhang von psychologischen, Scovel (1988: 100) von soziokulturellen Schwierig-
keiten.

Aussprache ist in besonderem Maf3e mit Emotionen besetzt. Selbst wenn Ler-
nende eine zielsprachenkonforme Aussprache erreicht haben, kann man oft beo-
bachten, dass in emotionsgeladenen Situationen doch ein leichter fremder Akzent
wahrnehmbar ist. Grundsitzlich erachten wir affektiv-emotionale Faktoren als
duBerst wichtige Faktoren beim Ausspracheerwerbsprozess. Diese Auffassung
vertreten auch Scovel (1988: 100), Laroy (1995: 6), Kroemer (2001: 49), Brown
(2008: 198) sowie Decke-Cornill; Kiister (2010: 39). Studien zur CPH haben ge-
zeigt, dass Lerner erfolgreich sind, wenn sie den festen Willen und eine hohe Moti-
vation haben, Aussprache zielsprachenkonform zu etlernen (vgl. Seliger; Krashen;
Ladefoged 1975, Oyama 1976, Bongaerts et al. 1995, Bongaerts et al. 1997,
Bongaerts 1999, Bongaerts et al. 2000, Birdsong 2003, Moyer 2004).

Birdsong (2006: 11) kommt angesichts einer Durchsicht verschiedener Unter-
suchungen zu dem Schluss, dass verschiedene Faktoren den Spracherwerbsprozess
beeinflussen. Er nennt als wichtige Variablen das Erwerbsalter, das Alter, in dem
der erste Kontakt zur Zielsprache aufgenommen wird, dessen Umstinde wie z.B.
formeller Schulunterricht sowie Besuche im Zielsprachenland oder Kontakt zu
Verwandten, die Sprecher der 1.2 sind. Als weitere Einflussfaktoren fithrt Birdsong
aullerdem Immersionslinge, Haufigkeit des Kontakts, Gebrauchshiufigkeit der L1
und L2, formelles Training in der L2 sowie den Kontakt zur L2 im Bildungs-
kontext mit Hinblick auf inhaltsbezogene Kurse an.

Griffiths (2008: 41) fasst ebenfalls die Ergebnisse mehrerer Studien zusammen
und fithrt auf dieser Grundlage eine Vielzahl von mit dem Alter interagierenden
Faktoren an. Dazu gehdren biologische, sozio-affektive, kognitive, individuelle und
situative Umstidnde. Zu den biologischen Faktoren zihlt Griffiths u.a. die
CPH/SPH? und Myelinisation3. Als Beispiele fir sozio-affektive Variablen werden
Kultur-/Sprachschock, soziale Distanz, Angstlichkeit, Identitit, Desotientierung
und Status genannt. Vorerfahrung, Strategicbewusstsein, Verstindnis von Regel-
systemen und metakognitive KKontrolle zihlt sie zu den kognitiven Faktoren. Als
individuelle Variablen werden Begabung, Einstellung, Geschlecht, Kultur, Persén-
lichkeit, Motivation, Uberzeugungen, vorheriges Lernen, Autonomie und persén-
liche Umstinde angefithrt. Bei situativen Faktoren handelt es sich um den Grad

2 Bei der CPH/SPH (Criticial/Sensitive Period Hypothesis) handelt es sich um die Annahme, dass
cine (Fremd)Sprache ab einem gewissen Alter nicht mehr auf muttersprachlichem Niveau erlernbar
ist.

3 Myelinisation = Markreifung in Zusammenhang mit markhaltigen Nervenfasern.
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der Formalitdt. Dariiber hinaus kann auf Distanz gelernt werden und zu verschie-
denen Tageszeiten, anhand von unterschiedlichen Vermittlungsmethoden und mit
verschiedenen Lernzielen.

Muifioz (2008: 208) konstatiert aufgrund der von ihr rezipierten Forschungs-
berichte, dass kognitive Fertigkeiten vor allem in formellen Lernsituationen mit
begrenztem Input zum nachhaltigen Lernerfolg beitragen:

While learners’ cognitive skills play a role in naturalistic language learning
settings as well, resulting in an initially faster rate of learning on the part of
older learners which confers on them only a short-lived advantage, it is in
instructed settings with limited input that learners’ cognitive skills provide a
lasting advantage and produce distinctive effects on different language skills.

Muifioz (a.2.0.) hilt den quantitativen Kontakt zur Zielsprache fiir einen wichtigen
Faktor, um Aussprache korrekt erlernen zu kénnen. Es muss jedoch angemerkt
werden, dass Quantitit auch immer mit Qualitit einhergehen muss, also gute
Modelle wichtig sind sowie eine starke innere Beteiligung des Lerners. Fremd-
sprachenunterricht wird oft von Nicht-Muttersprachlern der Zielsprache erteilt, die
selbst nicht unbedingt tiber eine zielsprachenkonforme Aussprache verfiigen und
somit kein gutes Modell sind. Im Zweitsprachenunterricht kommen hiufiger
Muttersprachler zum Einsatz. Aber auch, wenn es sich bei der Lehrperson nicht
um einen Muttersprachler handelt, begegnen Lerner im Zielland einer grolen
Anzahl an guten Modellen.

Moyer (2004: 89) argumentiert angesichts der von ihr durchgefithrten Studie,
dass sich sozio-psychologische, instruktionelle und kognitive Faktoren sowie die
Art des Fremdsprachkontakts sowohl mit unabhingiger Stirke als auch mit we-
sentlichen Abhingigkeiten untereinander auf den Erwerb einer Fremdsprache aus-
wirken.

Senyildiz (2010) zeigt bei drei Vorschulkindern mit Russisch als Erstsprache,
dass sich die Art des Zugangs auf den Spracherwerb auswirkt. Die Kinder haben
sowohl in quantitativer als auch qualitativer Form (Literalitdt, Sprecherkontakte)
unterschiedlich viel Zugang zur Zweitsprache Deutsch und dieses spiegelt sich im
Zweitspracherwerbsprozess wider.

Wir gehen davon aus, dass das Alter allein kein ausschlaggebender Faktor fiir
das erfolgreiche Erwerben einer Fremdsprache ist. Vielmehr liegt nahe, dass eine
Vielzahl von Umstinden den fremdsprachlichen Erwerb beeinflusst, wie auch
Moyer (2004) und Senyildiz (2010) auf empirischer Grundlage zeigen sowie Bird-
song (2006), Griffiths (2008) und Mufioz (2008) anhand der Durchsicht empiri-
scher Studien beschreiben. Im Gegensatz zu Kleins (1996) theoretischen Ausfiih-
rungen sind wir der Meinung, dass sich die Art des Zugangs durchaus auf den
Spracherwerb auswirkt, wie auch Senyidiz (2010) empirisch belegt. Die von
Birdsong (2006) genannten Faktoren Immersionslinge und Kontakthiufigkeit sind
kritisch zu betrachten. Die Immersionslinge lisst keinen Rickschluss auf Dauer,
Hiufigkeit und Intensitit des Sprachkontakts zu. Die Kontakthiufigkeit sagt wie-
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derum nichts aus iber Dauer und Qualitit des Kontakts. Emotionen und der
soziale Druck, der zu einer Modifizierung der zielsprachlichen Aussprache fithren
kann, sind aus unserer Sicht nicht zu unterschitzen. Besonders bei jlingeren Let-
nern ist der soziale Druck seitens der peer group stirker ausgepragt (vgl. Apeltauer
1992: 14). Je nach Motivation kann aus einem Assimilierungswunsch heraus eine
stirkere Anpassung an die zielsprachliche Aussprache stattfinden. Die innere Be-
teiligung erscheint uns ein wichtiger Faktor fir einen erfolgreichen Ausspracheer-
werb zu sein.

Wie Klein (1987: 22) und Seidlhofer (2004: 489) plidieren auch wir fiir andere
Leht- und Lernmethoden im Unterricht mit Erwachsenen. Grotjahn; Schlak (2010:
2506) betonen die Wichtigkeit, sich an den kognitiven Fihigkeiten édlterer Lerner zu
orientieren: ,,Kognitiv reife, analytische junge Erwachsene profitieren eher als
Kinder von kognitiv-analytischen Vermittlungstormen.* Da (thythmische) Gesten
cine kognitive Funktion haben, eignen sie sich besonders, den Ausspracheerwerb
Erwachsener zu unterstiitzen. Zudem sind sie ein fester Teil im Diskurs, um
Wichtiges zu kennzeichnen und helfen somit, miindliche Sprachkompetenz zu ent-
wickeln (vgl. Littlemore 2009: 135f). Sie dienen als Lernverstirkung: ,,In an L2
context, gestures have the potential to serve as a powerful form of input enhance-
ment* (ebd.: 141, Hervorhebung im Original).

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass formfokussiertes Lernen bei alte-
ren Lernenden effektiver zu sein verspricht als reiner Sprachkontakt, da Erwach-
sene aufgrund der Verarbeitungstiefe alter Muster neue oft nicht bemerken (vgl.
dazu auch Littlemore 2009: 36ff.) und sich deshalb nur schwerlich selbst steuern
koénnen. Dieses sollte berticksichtigt werden, wenn Erwachsene sich eine fremde
Aussprache aneignen.

5 Empirische Studie zum Wortakzenterwerb

Um zu erforschen, wie und inwieweit sich der Wortakzenterwerb bei jungen Er-
wachsenen steuern ldsst, wurde eine Langsschnittstudie durchgefithrt. Diese wurde
als Quasi-Experiment (vgl. Bortz; Doring 2006: 54, 114) angelegt, um moglichst
viele Faktoren kontrollieren und intervenierende Faktoren eliminieren zu kénnen.
Hierdurch kénnen Aussagen tber eine gréBere Lernergruppe getroffen werden.
Die Untersuchung umfasst 32 Probanden, die sich zu gleichen Teilen auf Experi-
mental- und Kontrollgruppe verteilen.
Untersucht wurden u.a. folgende Fragen:

1. Welche Lernerfolge lassen sich beim FEinsatz rhythmischer Ubungen,
welche beim Einsatz konventioneller Ubungen beobachten?

2. Kann der Einsatz bestimmter rhythmischer Ubungen frither zu Bewusst-
werdungsprozessen im Bereich des Wortakzents fithren?

3. Welche Faktoren nehmen Einfluss auf den Wortakzenterwerb?
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Folgende Hypothese wurde iiberpriift: Neu konzipierte thythmische Ubungen ver-
bessern die Aneignung des deutschen Wortakzents im Vergleich zu konventionel-
len Ubungen.

5.1 Probandengruppe

Bei den 18-22-jihrigen Probanden handelt es sich um britische Studierende der
Germanistik im ersten Studienjahr, die Deutsch als zweite bzw. dritte Fremd-
sprache lernen. Das Niveau lag zu Beginn des Studiums bei A2 bis B1 des Ge-
meinsamen Buropiischen Referenzrahmens und es fielen viele fossilierte Wort-
akzentfehler auf. Die Muttersprache aller Probanden ist Englisch. Viele sprechen
weitere Fremdsprachen.

5.2 Unterricht

Die Probanden erhielten in Kleingruppen zwei Semester lang jeweils eine SWS
Unterricht in miindlicher Sprachfertigkeit (insg. 22 UE a 50 Minuten), die auch
Aussprachetibungen beinhaltete. Die Ausspracheiibungen selbst umfassten je nach
Kleingruppe 120-170 Minuten. Eine Hilfte der Studierenden wurde mithilfe von
konventionellen, die andere Hailfte mithilfe von neu konzipierten rhythmischen
Ubungen unterrichtet. Dabei diente die Gruppe, die konventionell unterrichtet
wurde, als Kontrollgruppe, sodass die gewonnenen Daten vergleichbar sind.

Alle Unterrichtseinheiten zur Aussprache wurden in der Experimentalgruppe
auf MiniDisc aufgenommen. Zusitzlich erfolgten Feldnotizen. Die Autorin fun-
gierte als Kursleiterin der Experimentalgruppe. Die Kontrollgruppe wurde von
zwei Kollegen unterrichtet. Hier waren keine Aufnahmen méglich. Es wurde
jedoch mit von der Verfasserin zusammengestelltem Material unterrichtet.

5.3 Datenerhebung

Es wurden iiber zwolf Monate hinweg Daten erhoben. Zu vier Zeitpunkten beant-
worteten die Probanden jeweils zunichst einen Fragebogen und nahmen danach
an einer Uberpriifung zur Beherrschung des deutschen Wortakzentes teil. Zwi-
schen den ecinzelnen Datenerhebungen lagen jeweils dreieinhalb bis viereinhalb
Monate.

Die Fragebégen beinhalteten Multiple-Choice- und offene Fragen. Bei Selbst-
einschitzungen wurden Skalen mit definierten Werten von 1 bis 5 genutzt. Die
Fragebogen dienten der Lerneranalyse. Sie gaben Aufschluss dartiber, inwieweit
sich Einstellungen und Selbsteinschitzungen beztglich des Studienfachs Germa-
nistik und insbesondere des Ausspracheunterrichts sowie der Aussprachebehert-
schung innerhalb des Erhebungszeitraums von einem Jahr gewandelt haben. Aus
thnen ldsst sich ableiten, welche Variablen zu einem erfolgreichen Aussprache-
erwerb beitragen kénnen und ob (Selbst-)Steuerungsprozesse erfolgreich waren.



110 Kathrin Wild

Die Beherrschung des deutschen Wortakzents und hier besonders die Beherr-
schung der Worter, die englischen Muttersprachlern hiufig Probleme bereiten,
wurden per Lesetest iberprift. Zu diesem Zwecke lasen die Probanden nach einer
ca. 10-minttigen Vorbereitungszeit einen Text mit 290-320 Wortern vor, der 34
akzentfehleranfillige Worter enthielt. Zu drei der vier Uberpriifungszeitpunkte
wurde ein anderer Text genutzt, bei der letzten Erhebung jedoch der gleiche wie
beim ersten Mal. Alle Texte enthielten die gleichen storanfilligen Worter, um
héchstmégliche Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.

Beim Votlesen handelt es sich nicht um eine naturliche, sondern um eine
kiinstliche Sprechsituation. Durch das hohere Sprachbewusstsein, das fiir die Ti-
tigkeit Vorlesen notwendig ist, gibt es verglichen mit natiirlichen Sprachsituationen
deutliche Unterschiede im Linking. Auch ist aufgrund der erhéhten Aufmerksam-
keit der Probanden mit weniger Wortakzentfehlern zu rechnen. Deshalb wurde
dieses Datenerhebungsverfahren durch weitere Datenerhebungen in natirlichen
Sprechkontexten erginzt, in denen AuBerungen eher spontan produziert wurden.
Zu natiirlichen Sprechkontexten gehéren Dialogiibungen, die die Probanden in
Paaren durchfithrten. Um vergleichbare Daten gewinnen zu kénnen, wurden ak-
zentfehleranfillige Worter, die im Dialog verwendet werden mussten, vorgegeben.
Jeder Proband musste spontan sechs FPragen bilden, die der Partner ebenso
spontan beantwortete. Pro Frage wurden zwei Worter vorgegeben, von denen
jeweils eines wortakzentfehleranfillig war. Fiir die Antworten wurden keine Worter
vorgegeben.

5.4 Datenauswertung

Zur Datenauswertung wurden verschiedene Verfahren angewendet. Dabei handelt
es sich um

1. die statistische Auswertung der Fragebogen-Daten und Transkripte,
die Erstellung individueller Ausspracheverliufe und

3. die Uberpriifung der qualitativen Analysen anhand der quantitativen Da-
ten.

Die gesamte Datenmenge der untersuchten 32 Probanden wurde quantitativ ausge-
wertet. Bei den analysierten Daten handelt es sich um insgesamt 124 Fragebdgen
mit jeweils ca. 140 Variablen. Pro Proband wurden etwa 40 Minuten Tonmaterial,
das in Form von informellen Tests gewonnen wurde, transkribiert. Das gesamte
Tonmaterial der Uberpriifungen zum Wortakzent umfasst ca. 21 Stunden. Weitere
qualitative Datenerhebungsverfahren, z.B. in Form von Interviews, sollten den
Probanden nicht zugemutet werden. Sie hitten vermutlich zu einem hohen Teil-
nehmerschwund gefiihrt, da bereits der geleistete Zeitaufwand von den Probanden
als hoch empfunden wurde.

4 Hierbei handelt es sich vornehmlich um Fremdworter und trennbare Verben.
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Fir acht Probanden wurden anhand der Ergebnisse der Aussprachetiberpriifungen
und der Angaben in den jeweils vorgeschalteten Fragebogen individuelle Ausspra-
cheerwerbsverldufe fur den Untersuchungszeitraum von zwolf Monaten erstellt.
Hierin werden Variablen, die zu den entsprechenden Lernverlidufen gefithrt haben
mogen, diskutiert und interpretiert. Die Analyse einzelner Erwerbsverldufe ermég-
licht eine dichte Beschreibung von Lernprozessen, die durch die quantitative Aus-
wertung aller Daten validiert werden.

Die gewonnenen Daten wurden also quantitativ und qualitativ ausgewertet und
die unterschiedlichen Forschungsergebnisse aufeinander bezogen. Die Aussprache-
erwerbsverldufe und die Faktoren, die diese beeinflussen, wurden durch quantita-
tive Analysen validiert, sodass eine Gesamtinterpretation der Daten mdglich
wurde. Somit wurde das Dilemma von Einzelfallanalysen, nimlich die begrenzte
Aussagekraft (vgl. Kuhs 1989: 232, Rost 2005: 97), aufgehoben. Vielmehr wurde
die Moglichkeit einer dichten Beschreibung einzelner Lerner und Lernprozesse
gegeben und diese Daten gleichzeitig anhand quantitativer Ergebnisse tiberpriift.
Mithilfe von vier Datenerhebungen innerhalb von zwo6lf Monaten wurde versucht,
Prozesse anhand von quantitativen Daten nachzuvollzichen und zu interpretieren,
obwohl diese Vorgehensweise in der quantitativen Forschung eher selten zu finden
ist, da zumeist nicht iber einen lingeren Zeitraum Daten erthoben werden. Durch
die Verknipfung dieser Resultate sollte festgestellt werden, ob die Forschungs-
ergebnisse miteinander ibereinstimmen, divergieren oder sich erginzen.

6 Untersuchungsergebnisse

6.1 Welche Lernerfolge lassen sich beim Einsatz rhythmischer Ubungen,
welche beim Einsatz konventioneller Ubungen beobachten?

Die Anzahl der zielsprachenkonform gebildeten Wortakzente unterscheiden sich in
Experimental- und Kontrollgruppe zu keinem Zeitpunkt signifikant voneinander
(p=0,15). Das gleiche ist der Fall fiir kurz-, mittel- und langfristige Verinderungen®
im Erwerbsverlauf. Wir kénnen jedoch feststellen, dass die Experimentalgruppe
etwas mehr Fehler in den ersten beiden Erhebungen produziert als die Kontroll-
gruppe. Zum dritten und vierten Zeitpunkt kehrt sich dieses um, sodass die Expe-
rimentalgruppe besser abschneidet. Betrachtet man die Verdnderungen zwischen
den einzelnen Zeitpunkten, wird deutlich, dass sich die Kontrollgruppe bis zum
zweiten Zeitpunkt etwas mehr verbessert als die Experimentalgruppe. Aber auch

5 Aufgrund der verhiltnismiBig kleinen GruppengréBie (32 Probanden) wurde ein grof3ziigigeres Sig-
nifikanzniveau gewihlt.

¢ Der Untersuchungszeitraum betrigt ein Jahr, in dem zu vier Zeitpunkten Daten erhoben wurden.
Wir bezeichnen Verinderungen als kurzfristig, wenn sie sich bis zur nichsten Datenerhebung be-
merkbar machen. Als mittelfristig schen wir Entwicklungen von einer zur tibernichsten Erhebung an
und als langfristig solche von der ersten zur letzten Erhebung.
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hier kehrt sich das Verhiltnis um, sodass nun die Experimentalgruppe etwas gro-
Bere Fortschritte macht als die Kontrollgruppe. Wihrend in der Kontrollgruppe
zunchmend mehr zielsprachliche Wortakzente produziert werden, beobachten wir
in der Experimentalgruppe zum vierten Erhebungszeitpunkt eine leichte Abnahme
der zielsprachenkonformen Betonungen. Dieses kénnte auf Korrosionen hinwei-
sen.

Wir konnten feststellen, dass sich sowohl neu konzipierte rhythmische Ubun-
gen als auch konventionelle Ubungen positiv auf den Erwerb der Wortbetonung
auswirken kénnen. Es scheint Wortakzentmuster zu geben, die sich eher mit der
einen Art von Ubungen bewiltigen lassen und solche, fiir die eine andere Ubungs-
art geeigneter scheint. Wir kénnen bei beiden Instruktionsarten fehlende Automa-
tisierungen bzw. Korrosion identifizieren. Ein Fortfithren der Ubungen kénnte
méglicherweise zu langfristigen Lernerfolgen fithren. Es wire deshalb eine um-
fangreichere und linger angelegte Untersuchung notwendig.

Die Nachzeichnung von acht individuellen Ausspracheerwerbsverlidufen zeigt,
dass zwei Lerner mit progressiven Lernverliufen von den durchgefiihrten Ubun-
gen profitiert haben. Dabei scheint es gleichgtiltig gewesen zu sein, welche Art von
Ubungen durchgefiihrt wurden, da eine Probandin der Experimental- und ein Ler-
ner der Kontrollgruppe angehdrte. Eine Studentin mit schwankendem Erwerbs-
verlauf hat zumindest teilweise von den neu konzipierten rhythmischen Ubungen
profitiert. Eine andere Probandin mit dhnlichem Lernerfolg wurde mithilfe von
traditionellen Ubungen unterrichtet. Diese haben ihr keinen Nutzen gebracht.
Weder die neu konzipierten rhythmischen noch die traditionellen Ubungen haben
sich fiir die anderen vier Probanden ausgezahlt. Diese weisen Erwerbsverldufe auf,
die wir als stabil/stagnierend und spit progressiv bezeichnen.

Wir gehen aufgrund der vorliegenden Daten davon aus, dass nicht nur die Art
der Steuerung durch die Lehrkraft eine Rolle fir erfolgreiches Lernen spielen, son-
dern auch weitere Faktoren berticksichtigt werden miissen.

6.2 Hypothese: Neu konzipierte rhythmische Ubungen verbessern die
Aneignung des deutschen Wortakzentes im Vergleich zu
konventionellen Ubungen.

Statistisch gesehen miissen wir die Hypothese, dass neu konzipierte rhythmische
Ubungen die Aneignung des Wortakzents im Vergleich zu konventionellen Ubun-
gen verbessern, zuriickweisen, da sich die beiden Gruppen in ihren zielsprach-
lichen Wortakzentproduktionen und auch den Erwerbsverldufen nicht signifikant
voneinander unterscheiden. Jedoch verbessert sich die Experimentalgruppe ab
dem zweiten Zeitpunkt etwas stirker als die Kontrollgruppe und iberholt trotz
urspriinglicher Unterlegenheit diese in der dritten Erhebung. Bei einer gréfleren
Anzahl an Probanden wire moglicherweise ein signifikanter Unterschied nachzu-
welsen gewesen.
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6.3 Kann der Einsatz bestimmter rhythmischer Ubungen frither zu
Bewusstwerdungsprozessen im Bereich des Wortakzents fihren?

Die Angaben der Probanden beziiglich der Fragestellung, ob sie Schwierigkeiten
mit der Diskriminierung und Produktion des deutschen Wortakzents haben, sind
in der Experimental- und der Kontrollgruppe zu allen Zeitpunkten fast identisch.
Da kein signifikanter Unterschied sichtbar wird, stellen wir fest, dass die neu kon-
zipierten rhythmischen Ubungen nicht zu einem friiheren Bewusstwerdungspro-
zess fur Wortakzentprobleme gefithrt haben. Auch hier scheint die Instruktionsart
und somit die Steuerung durch die Lehrkraft von geringer Bedeutung zu sein.

6.4 Welche Faktoren nehmen Einfluss auf den Wortakzenterwerb?

Fiir den erfolgreichen Ausspracheerwerb spielen verschiedene Faktoren eine Rolle
(vgl. Moyer 2004: 89, Birdsong 2006: 11, Griffiths 2008: 41). Anhand von Frage-
boégen wurde untersucht, welche Variablen den Wortakzenterwerb unserer Proban-
den positiv und negativ beeinflusst haben kénnten. Dabei stellen wir eine Reihe
von Korrelationen zwischen Aussprachelernerfolgen und méglichen Einflussfakto-
ren fest, wie Tabelle 1 zeigt. Es muss darauf hingewiesen werden, dass eine Korre-
lation nicht notwendigerweise bedeutet, dass ein kausaler Zusammenhang besteht.

Tab. 1: Korrelation zwischen Lernerfolgen beim Wortakzent und mdéglichen Ein-
flussfaktoren

positive Korrelation negative Korrelation weder positive noch

negative Korrelation

minnliches Geschlecht weibliches Geschlecht Veridnderungen im Lern-
verhalten beziiglich
vermehrter Aussprache-

tbung

grof3e Bedeutung von
Aussprache fir den
Lernenden

eher geringe Bedeutung von
Aussprache fir den
Lernenden

kirzere Aufenthalte in
einem deutschsprachigen
Land vor Beginn des
Studiums und in der

Lernziel Aussprache-
verbesserung

positive Haltung gegentiber

Nachsprechen, Reimen,
Liedern, Gedichten und
kindsthetischen Ubungen im
Unterricht

auflerunterrichtliche Nach-
sprechiibungen, Hértibun-
gen mit Tontrager, Wort-
akzentiibungen und beson-
ders Satzintonationstiibungen

vorlesungsfreien Zeit
zwischen der dritten und
vierten Erhebung
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positive Korrelation negative Korrelation weder positive noch
negative Korrelation

Erkennen von Problemen
mit der Diskriminierung und
Produktion des Wortakzents

Spielen eines Instruments
eigenes Singen

Selbsteinschitzung:
musikalisch sein

Unsere Untersuchungsergebnisse zeigen, dass anders als landldufig hiufig ange-
nommen, unsere minnlichen Probanden gréBere Lernerfolge erzielt haben. Die
Korrelationen weisen darauf hin, dass Selbststeuerung ein wichtiger Faktor beim
Ausspracheaneignungsprozess ist. Der Faktor Selbststeuerung wird dadurch sicht-
bar, dass die erfolgreichen Probanden Aussprache eine hohe Bedeutung zumessen
und zusitzlich als Lernziel die Verbesserung ihrer Aussprache angeben. Dariiber
hinaus haben auch eine positive Haltung gegeniiber Aussprachetibungen und die
auBlerunterrichtliche Durchfiihrung von selbigen sowie das Erkennen von Diskri-
minierungs- und Produktionsproblemen mit Selbststeuerung zu tun. Bestimmte
Arten von Aussprachetibungen scheinen besonders fir das Erlernen des Wortak-
zents geeignet zu sein. So finden sich positive Korrelationen fiir Nachsprechiibun-
gen und Héribungen mit Tontriger. Beide sensibilisieren und trainieren Diskrimi-
nierungstahigkeiten. Dass Wortakzentiibungen positiv mit erfolgreicher Wortak-
zentaneignung korrelieren, verwundert nicht. Interessant ist jedoch die Tatsache,
dass Satzintonationsiibungen mit Verbesserungen im Wortakzentbereich hoch sig-
nifikant korrelieren. Dieses spricht gegen das bisher hiufig verwendete bottom-up-
Prinzip und fiir das top-down-Vorgehen.

Fir acht Probanden wurden individuelle Erwerbsverliufe beschrieben. Die ge-
nannten Lernervariablen treffen im Groflen und Ganzen auf die Erwerbsverldufe
zu.

7 Zusammenfassung

Unsere Daten weisen deutlich darauf hin, dass sich eine Steuerung durch die Lehr-
kraft unabhingig von der Instruktionsart wenig auf den Ausspracheerwerb junger
Erwachsener im Hochschulkontext auswirkt. Schon gar nicht scheint hier eine
Nachbhaltigkeit der Ausspracheverbesserung erkennbar. Wichtig erscheint vielmehr,
die Lerner zur Selbststeuerung anzuregen. Ein Lernfortschritt erscheint fast nur
dann méglich, wenn der Lernende diesen auf eigenen Wunsch selbst aktiv voran-
treibt.
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Fir Lehrende bedeutet das, dass sie ithre Aussprachevermittlungsmethoden Ubet-
denken und eine groBBere Offenheit im Unterricht zulassen miissen. Es erscheint
sinnvoll, eher einen Ansatz zu wihlen, bei dem die Lehrkraft als Berater fungiert,
indem zunichst gemeinsam tber Ausspracheprobleme reflektiert wird — dieses
kann einzeln oder auch in kooperativer Form geschehen. Es sollten auch die Fol-
gen einer schlechten Aussprache aufgezeigt werden. Entscheidet sich der Lernende
dann dafiir, an seiner Aussprache zu arbeiten, sollte die Lehrkraft verschiedene
Trainingsmoglichkeiten aufzeigen. Aus diesen kann dann nach jeweiligen Vorlie-
ben ausgewihlt, variiert und auch selbst (weiter)entwickelt werden. Erwachsene
kénnen und missen ihren Lernprozess selbst steuern (wollen), um Fortschritte zu
machen.
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Vermittlung von lexikalischen Lernstrategien im
DaF-Unterricht in Polen unter besonderer
Beriicksichtigung der Lernenden mit Legasthenie

Renata Rybarczyk (Poznan, Polen)

1 Einleitung

In den letzten Jahren stehen Lernende mit besonderen Lernbedirfnissen im
wissenschaftlichen Fokus der Psychologen, Neurologen und Didaktiker (vgl.
Zawadzka-Bartnik 2010). Der Grund dafiir liegt unter anderem in der wachsenden
Anzahl von Lernenden, die beim Lernen trotz vorhandener Begabungen nicht
zurechtkommen. Eines der Probleme, die sich besonders auf das Lernen von
Fremdsprachen auswirken, ist die Legasthenie. In polnischen Schulen aller Stufen
nimmt die Zahl der Lernenden mit diagnostizierter Legsthenie rapide zu
(Bogdanowicz 2005).

Legasthenie gehort zur Gruppe der sogenannten spezifischen Stérungen beim
Lernen und wird als spezifische Form der Abschwichung von Sprachfunktionen
definiert. Die Defizite zeigen sich in der Phonem-Grafem-Kodierung und -Deko-
dierung und sind mit den Stérungen im Verbalgedichtnis — insbesondere im pho-
nologischen Arbeitsgeddchtnis — verbunden. Diesem Typ von Stérungen liegt
auBerdem gemeinsamen Symptomenbereich ihre biologische, am hiufigsten aber
genetische und/oder neurobiologische Ursache zugrunde (Krasowicz-Kupis 2011).
Eine gute Ubersicht iiber die aus den phonologischen Defiziten resultierenden
Sprachprobleme der Legastheniker bieten beispielsweise die Publikationen von
Krasowicz-Kupis (2006; 2008), Klicpera et al. (2007) und Rybarczyk (2010; 2013).
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Fremdsprachenforschung zur Rolle der Exrstsprache bei der Entwicklung und beim
Gebrauch einer Zweitsprache belegt, dass die Lernenden dabei auf ihr erstsprach-
liches Wissen zuriickgreifen (vgl. Henrici; Riemer 2007: 41). Beim Lernen jeder
Sprache sind gutes mechanisches Gedichtnis, gut entwickelte phonologische
Fahigkeiten, induktive Lernfihigkeit, grammatische Sensitivitit, schnelle Informa-
tionsverarbeitung und Automatisierung des Gelernten erforderlich. Die Forschung
ist sich darin einig, dass die Legasthenie eine allgemeinsprachliche Stoérung ist,
deren Anzeichen nicht nur in der Erstsprache, sondern auch in weiteren Sprachen
auftreten. Nach dieser Auffassung kénnen die sprachlichen Probleme durch Defi-
zite in der semantischen, syntaktischen und phonologischen Kodierung verursacht
werden. Es besteht ein Zusammenhang zwischen den sprachlichen Fahigkeiten in
der Muttersprache und der Leistung im Fremdsprachenlernen (vgl. Sparks et al
1989). Damit wird behauptet, dass es einen sprachsystemunabhingigen Sprachver-
arbeitungsmechanismus gibt, der fir das Erlernen der Muttersprache sowie der
Fremdsprache verantwortlich ist. Die Spezifik der Lernprobleme hingt vom jewei-
ligen Lautsprach- bzw. Schriftsystem der zu etlernenden Sprache ab. Deshalb wie-
sen z.B. Polnisch-, Englisch-, Spanisch- oder Deutsch als Fremdsprache-Lernende
unterschiedliche Schwierigkeiten beim verstehenden Héren und Lesen, beim Spre-
chen oder (Recht)Schreiben auf. Diese Tatsache ist eigentlich der Beweis dafir,
dass Legasthenie grundsitzlich in allen Sprachen auftritt, sich jedoch unterschied-
lich niederschligt.

Fest steht, dass man im Fremdsprachenunterricht nicht nur die Zielsprache ler-
nen soll, sondern auch effektive Strategien ihrer Aneignung. Jeder Lerner, beson-
ders aber derjenige mit besonderen Lernbedtrtnissen, soll im Lernprozess nicht
allein gelassen werden. Alle Lernenden brauchen nicht nur Kenntnisse iiber Strate-
gien, sondern auch Kenntnisse dariiber, wann und wie sie diese Strategien anwen-
den kénnen (vgl. Bimmel 1993: 10). Vor allem fir Personen mit besonderen Lern-
schwierigkeiten ist es wichtig zu lernen, wie die Lernstrategien bewusst und ziel-
orientiert einzusetzen sind (vgl. Prokop 1993: 12ff)). Durch die Bewusstmachung,
Darbietung sowie das Training von Lernstrategien kénnen die Betroffenen zur
Ubernahme konkreter Strategien in ihr eigenes Strategierepertoire angeregt werden.
Nicht minder zu beachten ist hier auch die Tatsache, dass die Lernenden selbst
iber eine Strategieannahme entscheiden und beim nichsten Lernproblem auch
selbst eine entsprechende Strategie bzw. Lerntechnik auswihlen missen.

Dieser Bereich blieb aber bislang in der Forschung unbeleuchtet. Daher
beschiftigt sich der folgende Beitrag mit diesem Thema. Fokussiert werden zwei
Fragen aus der Perspektive des DaF-Unterrichts in Polen:

e Welche Bedeutung haben die Vermittlung und das Uben von lexikalischen
Lernstrategien fiir die Unterstlitzung der DaF-Lernenden mit Legasthenie?

e  Welche Instrumente stellen die ausgewihlten Lehrwerke fir den DaF-
Unterricht zur Wahl der lexikalischen Lernstrategien, die besonders zur
Forderung der Lernenden mit Legasthenie geeignet sind?
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2 Typische Eigenschaften der Lernenden mit Legasthenie

Da Legasthenie nicht nur beim Lesen und Schreiben, sondern auch in anderen
Bereichen vorkommit, ist es schwierig eine einheitliche Definition eines Legastheni-
kers festzulegen. Dies ldsst sich zweifelsohne dadurch begriinden, dass Legasthenie
jede betroffene Person auf unterschiedliche Weise beeinflusst. Die Legasthenie-
Definitionen, die von den Verbidnden formuliert werden, z.B. vom britischen Le-
gasthenieverband (British Dyslexia Association), richten sich vor allem an Leht-
krifte, Therapeuten und Eltern und kniipfen an Stirken und Schwichen der
legasthenen Personen an (vgl. Krasowicz-Kupis 2011). Um die oben gestellten
Fragen angemessen beantworten zu kénnen, sollen zuerst das Verhalten von Ler-
nern mit Legasthenie besser erldutert werden. Welche Stirken und Schwichen
haben die Legastheniker?

Wie Untersuchungen im Bereich Legasthenie belegen, denken Menschen mit
Legasthenie in Bildern statt in Worten (vgl. West 1991). Sie haben eine vielschichti-
ge Orientiertheit und unbegrenzte Phantasie. Problematisch ist fiir sie das Behalten
bereits gelesener oder gehorter Worter und damit das Einspeichern und Abrufen
von Wortern im sprachlichen Lexikon. Uberdies sind die Betroffenen allgemein
vergesslich und brauchen vielfiltige Erkldrungen fiir einen Sachverhalt oder eine
Arbeitsanweisung. Um die Bedeutung von Wértern oder Anweisungen richtig zu
erfassen, bendtigen viele Legastheniker langsam gegebene Instruktionen, die nicht
zu viele Informationen beinhalten. Aulerdem fallt ihnen das schnelle Notieren und
das rechtzeitige AbschlieBen von schriftlichen Arbeiten schwer (vgl. Rybarczyk
2013: 145). Ein groBler Teil dieser Merkmale entsteht als direkte Folge des Pro-
blems der Sinneswahrnehmung und behindert das Lernen von Fremdsprachen
wesentlich. Dazu kommen noch sekundire Stérungen, zu denen mangelnde Kon-
zentrationsfihigkeit, fehlendes Selbstvertrauen, motorische Stérungen, Labilitit,
Lernunlust und Scolionophobie (Angst vor der Schule) gezihlt werden konnen.
Um ein gesundes Selbstbild zu entwickeln, bendtigen die Betroffenen positive
Verstirkungen, indem man ihnen vor allem zeigt, wo ihre Stirken liegen. Zu den
Stirken der legasthenen Personen gehdren unter anderem ihre visuelle Lernfihig-
keit, hohe Auffassungsgabe und Kreativitit.

3 Lernende mit Legasthenie im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht

Wie erwihnt, kann die Erstsprache den Erwerb der weiteren Sprachen beein-
flussen (vgl. Henrici; Riemer 2007: 38ft.). Unabhingig vom Alter des Lernenden
miussen die muttersprachlichen Fihigkeiten als eine relevante Lernvoraussetzung
fir den Fremdsprachenunterricht angesehen werden. Mit hoher Wahrscheinlich-
keit entscheidet der Grad der Beherrschung der Muttersprache iiber den Erfolg
beim Fremdsprachenerwerb. Dies ist auch eine Erklirung dafir, warum die Ler-
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nenden mit Legasthenie beim Fremdsprachenlernen nicht selten Niederlagen erlei-
den (vgl. Romonath 2006: 23ff.). Typische Legastheniefehler wie das Verwechseln
dhnlicher Worter, das Vertauschen, Hinzufiigen, Auslassen von Buchstaben, Ver-
wechslungen besonders der rdumlichen Pripositionen, Aussprache- und Recht-
schreibfehler kénnen auch beim Fremdsprachenlernen auftreten. Zusitzliche Lern-
schwierigkeiten treten aufgrund individuell ausgeprigter Teilleistungsstérungen auf
(vgl. Sellin 2008: 19). Allgemeine Langsamkeit, Impulsivitit, Aufmerksamkeits-
defizit/Hyperaktivitit, mangelnde Otrganisation, herabgesetzte Hor- und Merk-
spanne sowie schlechte Arbeitsstrategien der Lernenden mit Legasthenie kénnen
das Lernen einer Fremdsprache wesentlich beeintrichtigen (vgl. Sellin 2008; Rybar-
czyk 2013). Dariiber hinaus ist die Art der Fremdsprachenvermittlung fiir ihren
Lernerfolg maligebend. Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht stolen die
Lernenden mit Legasthenie auf viele Erschwernisse. Der kommunikative Ansatz
entspricht ihren Arbeitsvoraussetzungen nicht, weil er die Einsprachigkeit im
Unterricht, das Bevorzugen des auditiven Kanals und die Arbeit mit komplexen
Texten vorsicht. Ein weiteres Problem ist dabei eine strukturierte Herangehens-
weise an das Entdecken von sprachlichen GesetzmiBigkeiten. Die Lernenden mit
Legasthenie bevorzugen muttersprachliche Erklirungen und generell die deduktive
Vorgehensweise, in der die Regeln erst vorgegeben und dann an Beispielsdtzen
verdeutlicht werden. Sie zeigen sehr oft Leseverstindnisschwierigkeiten und haben
aufgrund ihrer unzureichenden Sprachfihigkeiten Probleme, Texte zu erschlieen.

Um im Fremdsprachenunterricht Lernerfolge zu erzielen, bendtigen die Lerner
mit Legasthenie spezielle Hinweise und didaktische Hilfen. Es handelt sich hier vor
allem um die Umsetzung allgemeiner didaktischer Vorgehensweisen, die meist die
ersten Schritte beim Erlernen der Fremdsprache betreffen (vgl. Brezing 2002: 193).
Der auf die Lernenden mit Legasthenie abgestimmte Ansatz soll folgende Punkte
berticksichtigen: multisensorisches Vorgehen (die Lernenden sollen die Zielsprache
mit ihren spezifischen Strukturen aktiv erfahren. Je mehr Sinneskanile ange-
sprochen werden, desto sicherer ist die Verankerung der Inhalte im Gedichtnis),
Prinzip der kleinen Schritte, regelmifBlige Wiederholungen, Individualisierung und
damit die Berticksichtigung unterschiedlicher Lerntypen, muttersprachliche Ver-
deutlichung von neuen Lerninhalten und Strukturen und Finsatz von Lernspielen.

Da die Personen mit Legasthenie oft Defizite beim Abrufen strategischen
Wissens aufweisen, verlaufen Lernprozesse wie Grammatik- oder Vokabellernen
bei thnen weniger effektiv. Laut Romonath (2006: 24) zeigen sie beim Wortschatz-
erwerb schlechtere Leistungen als nicht-Betroffene. Oftmals verfigen sie iiber
einen liickenhaften Wortschatz, der nicht ausreichend nach Bedeutungskriterien
wie z.B. Synonymen, Antonymen usw. herausgearbeitet ist.

Im Folgenden werden wir auf besondere Schwierigkeiten dieser Personen beim
Vokabellernen eingehen.
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4 Besondere Lernschwierigkeiten der DaF-Lernenden mit
Legasthenie beim Vokabellernen

Am Beispiel der gegenwirtigen Schulpraxis kann man feststellen, dass es Fremd-
sprachenlehrer und -lehrerinnen gibt, die sich bemiithen, den Lernenden deutlich
zu machen, wie man das Vokabellernen organisieren kann. Diese so erwiinschte
Haltung ist aber leider nur selten anzutreffen. Hiufig gehen die Lehrpersonen
nicht richtig mit den Lernenden um, wenn sie von ihnen verlangen, dass sie die
neuen Vokabeln selbst tiben und bis zum nichsten Unterricht beherrschen sollen.
Sie vermitteln auch keine geeigneten Lernstrategien. Diese Lehrerhaltung wirkt
sich insbesondere auf die Lernenden mit Legasthenie negativ aus.

Zahlreiche empirische Studien belegen, dass viele Lerner im Klassenverband
groflen Nutzen aus einem Strategientraining ziehen kénnen (vgl. Bimmel 2012: 7).
Aus diesem Grund sollte man im Fremdsprachenunterricht — neben der Vermitt-
lung der linguistischen Merkmale — besonderes Augenmerk auf die Lerntechniken
und -strategien richten, die den Lernenden, besonders aber den Betroffenen
helfen, den Lernprozess effizienter zu gestalten. Die Anwendung von Lernstrate-
gien trigt erheblich zur Steigerung der Erfolgschancen beim Fremdsprachenlernen
und dadurch auch zur Motivationssteigerung bei. Ferner wirken sich Lernerfolge
positiv auf das Selbstvertrauen und das Selbstwertgefiithl der Lernenden aus. Es ist
mithin sinnvoll, strategische Vorgehensweisen beim Vokabellernen einzutiben, ins-
besondere mit Lernern im Alter ab elf Jahren. Dennoch muss auch hier betont
werden, dass sich in allen Untersuchungen zu Lernstrategien deutliche Belege fiir
die Annahme finden, dass nicht alle Strategien fiir alle Lernenden gleich ange-
messen sind. Demzufolge soll die Lehrkraft bei Prisentation und Uben von Stra-
tegien die jeweiligen Eigenschaften der Lernenden beriicksichtigen und auf die
Unterschiede im Lernstil und Lerntempo eingehen.

Erfahrungen zeigen, dass die neuen Vokabeln nach der ErschlieBung ihrer
Bedeutung nur selten dauerhaft im Langzeitspeicher behalten werden. Deswegen
missen sie eingeprigt und durch regelmifBlige Wiederholung eingetibt werden. Da
das reine Auswendiglernen unglinstig fur das Gedichtnis ist, erweisen sich Ge-
dichtnisstrategien, insbesondere im Fall der Lernenden mit Legasthenie, als
gewinnbringend. AuBlerdem konnen die Betroffenen sowohl von den kognitiven
Strategien — wie z.B. das Uben des Satzbaus mit neuen Wértern, die deduktive
Vorgehensweise sowie das Analysieren — als auch von der Anwendung der meta-
kognitiven Strategien — wie das systematische Arbeiten oder die Planung fiir Auf-
gaben — profitieren. Das geordnete Lernen unterstlitzt das spitere Abrufen der
Vokabeln aus dem Gedichtnis. Daher sollten die Lerner mit Legasthenie den
Wortschatz nach bestimmten Kiriterien anordnen. In der Fachliteratur (vgl. Neuner
1990; Rampillon 1995; Bohn; Schreiter 1996) sind folgende Ordnungskriterien zu
finden: Reihengliederung, Klassifizierung anhand der Uber-, Neben-, und Unter-
ordnung, anhand der Wortfamilien, der Synonyme, Antonyme, Kollokationen,
Wortarten sowie Wort-/Themenfelder. Zweifelsohne hat das geordnete 1 okabellernen
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seine Vorteile, zu denen u.a. gehéren: Einbau des Wortschatzes in individuelle
Denkmuster, die Unterstiitzung des visuellen Gedichtnisses durch zeichnerische
Darstellung der Vokabeln, schnellere und bessere Speicherung des organisierten
Ganzen (vgl. Kleinschroth 2009: 80ft.).

Angesichts der Tatsache, dass die Lernenden mit Legasthenie eine Votliebe fir
Sinneswahrnehmung haben (vgl. Romonath 20006; Sellin 2008), sollen ihnen ver-
schiedenartige Strategien aufgezeigt werden. Die multisensorische Beschiftigung
mit Wortern wirkt vertiefend und ermdglicht den Lernern eine bessere Speiche-
rung. Hierzu sind solche Techniken zu nennen, wie Visualisierungen iiber Konkre-
ta und Bilder, Stimulierung des Tastsinns durch das Vokabelschreiben auf den
Riicken des Partners, schreibbegleitendes Sprechen, Lieder, KIM-Spiele, verschie-
dene Varianten von Wortschatzratespielen und Mnemotechniken. Grundsitzlich
stellen die eingelibten Arbeitsstrategien und die Merkhilfen — Regeln, Merkspriiche,
Eselsbriicken — kognitive Lernstiitzen fiir Betroffene dar. Dementgegen als un-
sinnig und schidlich stellen sich sowohl wahllos zusammengestellte Buchstaben-
reihenfolgen heraus, die nach Umstellung der Buchstaben ein Wort ergeben sollen
z.B. eirv — vier, Jegor — Vogel, u.i., als auch die ,,Antwort-Auswahl-Aufgaben®
(multiple choice) (Sellin 2008: 117£.). Diese ineffizienten Vorgehensweisen sollten
demnach méglichst durch anderes Vorgehen ersetzt werden. Eine Moglichkeit
hierzu stellt Sellin (2008: 143£f.) mit ihren Beispielen vor. Sie illustriert, wie das Vo-
kabeltraining mit Unterstiitzung von Karteikarten fir Lernende mit und ohne Le-
gasthenie verlaufen kénnte:

e Der zu lernende Wortschatz wird in deutlicher, angemessen grof3er Schrift
in jede zweite Zeile auf den Karteien eingetragen; der Problemschwer-
punkt wird deutlich herausgehoben, indem die entsprechende Stelle farb-
lich markiert, dicker geschrieben und unterstrichen wird.

e Die fremdsprachliche Erklirung der Vokabeln oder die Ubersetzung
werden auf eine andere Seite der Kartei geschrieben.

e Die Worter sollten so oft wie moglichst geschrieben werden, weil das
Schreibbewegungsgedichtnis eine gute Gedachtnisstiitze ist.

e Immer sollte das ganze Wort langsam, in deutlicher Schrift geschrieben
werden, denn dieses Vorgehen erleichtert das Lernen und Abrufen aus
dem Langzeitgedéchtnis.

e Beim Schreiben sollte man immer leise oder laut mitsprechen.

e Die Formen der unregelmiBigen Verben kann man untereinander schrei-
ben, so dass sowohl phonologische, als auch orthografische und struktu-
relle Gemeinsamkeiten offensichtlich sind:
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Tabelle 3: Mogliche Darstellung von Formen der unregelmifligen Verben

dringen

klingen

singen

springen

drang

klang

sang

sprang

gedrungen (s)

geklungen (h.)

gesungen (h.)

gesprungen (s.)

Die rhythmischen Elemente in den Reihen der fremdsprachlichen Verben

koénnen die Lernenden nutzen, um im Takt der gesprochenen Verben im
Zimmer herumzugehen, mit dem Seil- oder auf dem Trampolin zu sprin-
gen. (Die starke Riicckmeldung von Muskeln, Sehen und Gelenken, die Sti-
mulation des Gleichgewichtsinns und der Hautbertthrung zusammen mit
dem rhythmischen Erleben tragen zur Erhéhung der Aufmerksamkeit bei,
die die bessere Speicherung im Gedichtnis erlaubt.)

e Beim Abhéren der Vokabeln sollte man nach jedem Wort eine kurze Pause
einlegen, in der die fremdsprachliche Erklirung oder die muttersprachliche
Bedeutung genannt wird.

e Zur Wiederholung und Verkniipfung verschiedener Worter eignen sich
Wortfelder, wie z.B. beim Thema Ostern: das Osterfest, der Osterbase, das
Ostereif die Ostereier, der OsterstranfS, das Osterlamm ...

e Problemworter wie Verben, Komposita oder Pripositionen, die relativ
schlecht behalten werden, kann man markieren und hédufig tiben, was den
auditiv-visuellen Bereich anspricht.

Als Zwischenfazit kann man festhalten, dass die Anzahl der zu lernenden Voka-
beln sich nach den individuellen Verknipfungs- und Speicherméglichkeiten des
Einzelnen richtet. Eines steht fest, dass die Lerner mit Legasthenie im DaF-Unter-
richt viele Schwierigkeiten bewiltigen mussen. Sie brauchen spezielle Férderung,
die ein individuelles Eingehen auf ihre Schwierigkeiten, ihre Stirken und Schwi-
chen beriicksichtigt (vgl. Rybarczyk 2010: 18£.).

5 Pilotstudie

Um die theoretische Abhandlung des Problems der Legasthenie zu untermauern,
werden im Folgenden Ergebnisse einer Pilotstudie analysiert. Im Februar und
Mirz 2012 wurde eine Umfrage in drei Gymnasien in Poznan (Polen) durchge-
fithrt. Aus sieben Klassen wurden 24 Lernenden mit diagnostizierter Legasthenie
befragt. Die Befragung kann jedoch aufgrund der kleinen Stichprobengté3e nicht
als reprisentativ bezeichnet werden. Die Ergebnisse kénnen also nur in einem
recht beschrinkten Ausmal} zu generalisierbaren Aussagen fithren, weil sie noch
einer wesentlich breiteren empirischen Forschung bediirfen. Das Ziel der Studie
war es, die Situation der Lernenden mit Legasthenie im DaF-Unterricht in Polen
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zu untersuchen. Es sollte aufgezeigt werden, auf welche Art und Weise legasthene
Schiilerinnen und Schiiler den fremdsprachigen Wortschatz lernen, welche Lern-
strategien zur Wortschatzarbeit sie kennen und einsetzen. Der Fragebogen wurde
in polnischer Sprache verfasst und setzte sich aus zehn Fragen zusammen. Darun-
ter waren sechs geschlossene Fragen, drei halboffene und eine offene. Der erste
Fragenblock war einfithrend und sollte die Einstellung der Befragten zur deutschen
Sprache und zum Lernen des Wortschatzes ermitteln. Die Ergebnisse der Befra-
gung stellen sich folgendermal3en dar:

Frage 1. Lernst du gern Deutsch?
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Abb. 2: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Lernst du gern Deutsch?“

Wie die Abbildung zeigt, hat die iberwiegende Mehrheit (83,3%) der Befragten
eine positive Einstellung zum Lernen der deutschen Sprache. Nur drei Schiiler
(12,5%) unter den Befragten lernen Deutsch nicht so sehr gern. Eine Person lernt die
Sprache sogar gar nicht so gern, weshalb sie bestimmt schlecht zu motivieren ist.
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Frage 2. Bist du der Meinung, dass der Wortschatzerwerb beim Lernen der
Fremdsprachen wichtig ist? Begriinde deine Antwort.

Die Antworten auf den ersten Teil der Frage verteilen sich wie folgt:
24
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Abb. 2: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Bist du der Meinung, dass der Wort-
schatzerwerb beim Lernen der Fremdsprachen wichtig ist?“

Die iberwiegende Mehrheit der Befragten hat die Frage bejahend beantwortet und
lediglich drei Personen (12,5%) haben nicht so sebr wichtig angekreuzt. Das ist ein
Beweis dafiir, dass sich die meisten Lernenden dessen bewusst sind, dass der
Wortschatzerwerb beim Lernen einer Fremdsprache von groBler Bedeutung ist.
Die meisten Schiiler und Schitilerinnen haben ihre Antwort damit begriindet, dass
die Wortschatzkenntnisse notwendig sind, um mit den Deutschen zu kommuni-
zieren. Die anderen interessanten Begriindungen lauten wie folgt:

e  Dank den Wortschatzkenntnissen kann man Sitze bilden.*
e | Dank den Wortschatzkenntnissen kann man deutsche Texte verstehen.*
e ,Ohne Wortschatz gibt es keine lebende Sprache.*

e Vokabelkenntnisse etlauben uns ibetlebensnotwendige Kommunikation
in der Zielsprache.*
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Frage 3. Lernst du gern neue Vokabeln?
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Abb. 3: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Lernst du gern neue Vokabeln?*

Die Antworten sind hier weniger befriedigend: Die iiberwiegende Mehrheit der
Befragten hat eine negative Einstellung zum Vokabellernen. Lediglich ein Viertel
der Befragten lernt gern neue Vokabeln.
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Frage 4. Was bereitet dir die gréfiten Probleme beim Vokabellernen? Du kannst
mehrere Antworten wihlen.

Die Antworten verteilen sich wie folgt:
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Abb. 4: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Was bereitet dir die groften Probleme
beim Vokabellernen?*

Man kann feststellen, dass fiir die meisten Lernenden mit Legasthenie der Genus-
erwerb das gréfite Lernproblem darstellt. 83,3% der Befragten beklagen, dass die
zuvor gelernten Vokabeln schnell in Vergessenheit geraten. Deutlich weniger
Schiiler und Schilerinnen haben Schwierigkeiten mit der Aussprache. 15 Personen
(62,5%) haben zugegeben, Probleme mit der Rechtschreibung zu haben, was in
ihrem Fall héchstwahrscheinlich durch Legsthenie bedingt ist. Vier Lernende
haben auch die Mdglichkeit genutzt, eine andere Antwort zu geben. Drei von ihnen
haben Schwierigkeiten mit dem Memorieren von langen zusammengesetzten
Wértern. Eine Person hat geschrieben, dass sie Probleme mit dem Verstehen der
Prifixverben hat. Sie hat geschrieben: ,,Es gibt eine Menge von Verben, die fiir
mich dhnlich klingen und eine andere Bedeutung haben, wie z.B. fahren, abfahren,
erfahren, verfahren, usw.*
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Frage 5. Sprecht ihr mit der Lehrperson iiber eure Probleme beim Vokabellernen?
Gibt sie euch irgendwelche Hinweise, wie ihr die neuen Vokabeln lernen kénnt?

Die erhaltenen Antworten verteilen sich wie folgt:

24
22
20
18
16
14
12
10

83,3%

12,5%

4,2%
0% 0% ——

sehr oft oft manchmal selten nie

S N e ®

Abb. 5: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Sprecht ihr mit der Lehrperson iiber
eure Probleme beim Vokabellernen? Gibt sie euch irgendwelche Hinweise, wie ihr
die neuen Vokabeln lernen kénnt?*

Die tberwiegende Mehrheit hat geantwortet, dass die Lehrperson nie auf das
Problem des Wortschatzlernens im Unterricht eingegangen ist.
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Frage 6. Wie lernst du Vokabeln? Welche Techniken benutzt du dabei?

Aus der Analyse der Antworten geht folgendes hervor:

83% der Lernenden erstellen zweisprachige Wortschatzlisten und prigen
sich die Vokabeln nach der Abdeck-Zuhalte-Methode ein. Die besonders
schwer zu merkenden Worter markieren sie mit bunten Filzstiften;

12,5% der Befragten fithren ein zweisprachiges Vokabelheft und lesen die
neuen Vokabeln solange der Reihe nach, bis sie diese schlieflich beherr-
schen;

12,5% der Befragten arbeiten mit Karteikarten, indem sie auf die Vorder-
seite deutsche Vokabeln und auf die Riickseite ihre polnischen Aquivalente
schreiben;

17% der Lerner schreiben ein und dasselbe Wort mehrmals hintereinander
auf und wiederholen das zu lernende Wort in Gedanken oder sprechen es
laut vor sich hin;

21% der befragten Personen bilden Beispielsitze mit dem neuen Wort-
schatz;

8,3% der Lernenden nehmen die neuen Vokabeln auf den iPod auf und
spielen sie dann immer wieder bis zum Lernerfolg ab;

4,2% Probanden geben an, dass sie sich die zu lernenden Inhalte am
besten merken, indem sie diese vor einem Spiegel auswendig lernen,
rappen oder reimen;

42% der Befragten helfen beim Wortschatzlernen Assoziationen der
fremdsprachlichen Vokabeln mit den dhnlich klingenden polnischen
Wortern.
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Frage 7. Kennst du noch andere Lerntechniken zur Arbeit am Wortschatz? Nenne
oder beschreibe sie.

Aus den Antworten auf diese Frage wird ersichtlich, dass die Mehrheit der Lerner
mit Legasthenie keine anderen Lerntechniken kennt, auBer denjenigen, die schon
in Antworten auf die vorherige Frage genannt wurden. Fast 17% der Befragten
gaben an, dass sie die Technik der Vokabelkartei kennen, aber nicht benutzen.
83,3% der Lerner nehmen neue Vokabeln auf ein Diktiergerit auf und héren sie
sie dann mehrmals ab.
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Abb. 6: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Wie lernst du Vokabeln? Welche Techni-
ken benutzt du dabeir*
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Frage 8. Woher kommt dein Wissen iiber Lernstrategien? Nenne die Quellen. Du
kannst mehrere Antworten ankreuzen.

Diese Frage sollte Einsicht in die Quellen des Wissens tiber Lernstrategien liefern.
Sie wurde von den Befragten u.a. folgendermallen beantwortet:
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Abb. 7: Ansicht der Ergebnisse zur Frage nach den Quellen des Wissens iiber Lern-
strategien

Aus den Antworten wird ersichtlich, dass die Lernstrategien von den Befragten
selbst erfunden werden. Nur ein Viertel der Schiiler und der Schiilerinnen ldsst sich
von den anderen Mitschiilern inspirieren. Noch weniger Befragte finden ent-
sprechende Angebote im Internet. Besonders auffillig ist dabei, dass nur eine
Person die Lehrperson genannt hat, die ithr Hinweise liefert, wie sie mit der Lexik
umgehen kann. Als andere Quelle wurde von einer Person der Nachhilfelehrer
erwihnt.
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Frage 9. Stellt dein Lehrwerk fiir Dal lexikalische Lernstrategien dar?

17%

Hja

M nein

Abb. 8: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,Stellt dein Lehrwerk fiir DaF lexika-
lische Lernstrategien dar?“

Die Lernenden wurden gebeten, die Titel der DaF-Lehrwerke anzugeben, mit
denen sie aktuell im Deutschunterricht arbeiten. Es wurden die folgenden Lehr-
werke genannt: DACHfenster. Podrecznik do jezyka niemieckiego dla kiasy 1/2/3 ginmna-
gnm Reymont et al. 2003), Aba Nen. Podrecznik 3 bvicgeniami dla gimnazjum. Kurs
podstawowy dla klasy 1/2/3 (Potapowicz; Tkaczyk 2009-2011) und Magnet. Jezyk
niemiecki dla ginmazgum (1/2/3) Motta 2009-2011). Als die Lernenden bestimmen
sollten, ob in ihrem Lehrwerk lexikalische Lernstrategien zu finden sind, waren sie
geteilter Meinung. 83,3% der Befragten bestritten, dass es darin irgendwelche
Tipps zum Vokabellernen gibt. 17% der Befragten gaben an, dass Hinweise zum
Wortschatzlernen in ihrem Lehrwerk enthalten sind.
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Frage 10. M6chtest du neue Vokabellernstrategien kennen lernen?

N nein

Hja

Abb. 9: Ansicht der Ergebnisse zur Frage ,,M6chtest du neue Vokabellernstrategien
kennen lernen?

Aus den Antworten auf die letzte Frage erfihrt man, ob die Lernenden es eigent-
lich als nétig empfinden, neue Vokabellernstrategien kennen zu lernen. Die Meht-
heit der Probanden (19 Personen) hat auf diese Frage positiv geantwortet. Nur
finf Personen (20,8%) gaben an, dass es ihnen zwecklos erscheint, neue lexika-
lische Lernstrategien kennen zu lernen.

Die Ergebnisse der durchgefihrten Umfrage zeigen jedoch, dass die Vermitt-
lung und das Uben von Lernstrategien im Unterricht fehlen. Daraus resultiert, dass
auch selten an und mit Lernstrategien gearbeitet wird. Besonders enttiuschend in
diesem Zusammenhang mutet die Tatsache an, dass die beschriebenen Lern-
probleme der Lernenden sehr selten oder fast nie im Unterricht angesprochen
werden und die Lernenden selbst geringe Kenntnisse iber die Lernstrategien
haben. Die Aussagen der Befragten bezeugen, dass die Mehrheit nur traditionelle
Techniken des Vokabellernens benutzt (wie das Erstellen von Wortschatzlisten,
das Vokabelheftfiihren etc.). Wichtig erscheint demnach die Frage, ob die Utr-
sachen fiir diese Sachlage nicht an der Haltung der Lehrpersonen liegen. M.E.
spricht vieles fir die Vermittlung und Training von Lernstrategien im Fremdspra-
chenunterricht. Ein gut durchdachtes Training kann den Lernprozess aller Lernen-
den wesentlich férdern, da die Lernstrategien direkt an Inhalten und Arbeits-
formen erprobt werden kénnen. In diesem Zusammenhang scheint es wichtig zu
sein, im Unterricht hinreichende Reflexionsphasen einzulegen, damit die Lernen-
den tber ihr Lernen reflektieren kénnen. Es wire jedoch sicher auch von Vortelil,
wenn die Reflexion darauf zielen wiirde, die Progression jedes Einzelnen im Lern-
prozess festzuhalten und gegebenentalls Hilfestellungen bei Problemen zu leisten.



136 Renata Rybarczyk

6 Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht und Forderung der
Lernenden mit Legasthenie

Fir die polnischen Deutschlehrenden ist es eine Herausforderung, das passendste
Lehrwerk zu wihlen, weil es auf dem Bichermarkt viele Angebote polnischer und
auslindischer Verlage fiir jede Altersgruppe und jedes Sprachniveau gibt. Man
steht vor der Frage: Welche Kriterien und Aspekte sind zu beachten, damit die Be-
dirfnisse aller Lernenden beriicksichtigt werden kénnen? Nehmen am Unterricht
Lernende mit Legasthenie teil, ist es fir die Lehrkraft noch schwieriger, das pas-
sende Lehrwerk auszuwihlen. Daraus folgt, dass man bei der Wahl des Lehrwerks
vorsichtig vorgehen und viele Aspekte in Erwdgung ziehen sollte. Den didaktisch-
methodischen Wert eines konkreten Lehrwerks kann man nur durch seine kritische
Analyse und praktische Erprobung bestimmen. Legasthenie-freundliche Lehrwerke
missen zusitzliche Kriterien erfiillen, zu denen u.a. gehoren:

e Eine Kklare, Gibersichtliche, systematisch aufgebaute Struktur,

e Uberschaubare, angemessene Lehrstoffmenge,

e cine grofle, graphisch einfache Schriftart,

e Visualisierungen aller Art (bildliche Darstellungen von Wortbedeutungen,
von verschiedenen grammatischen Erscheinungen, u.i.),

e Hervorhebungen von Definitionen und Regeln, die zu merken sind, z.B.
durch Fettdruck, Unterstreichungen oder Kursivdruck, Farben oder Um-
randungen,

e milde, keine grellen Farben (vgl. Bogdanowicz, Adryjanek 2009: 174),

e cinfache, klare Aufgabenstellungen mit Beispielen in der Einleitung zu
Ubungen,

e Ubungen, die verschiedene Lernwege erméglichen,

e Umfangreiches Angebot an explizit prisentierten Lernstrategien.

Unter den zahlreichen Anforderungen, die heutzutage an Lehr- und Lernmateria-
lien gestellt werden, findet man natiirlich auch solche, die auf die Férderung der
Lernenden im Kontext der Wortschatzarbeit zielen (vgl. Funk 2004: 47). Wie die
Analyse ausgewihlter polnischer Lehrwerke fir DaF zeigt, ist das lingst nicht
selbstverstindlich. Der Gegenstand der durchgefiihrten Evaluation war die Uber-
prifung, ob die ausgewihlten Lehrwerke ihren Benutzern Hilfen fiir die Arbeit am
Wortschatz anbieten. Es wurden folgende Kriterien fiir die Analyse von Lehrwer-
ken unter dem Aspekt der Arbeit mit legasthenen Lernern zusammengestellt:

e Beriicksichtigt das Lehrwerk unterschiedliche Lerntypen?
e Konnen die Lernenden mit Legasthenie Hilfen zur Arbeit am Wortschatz
in Form von angemessenen Lerntechniken bekommen?

e  Werden Strategien zum Wortschatzerwerb angeboten?
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Auf der Suche nach den Antworten auf die obigen Fragen wurden drei in Polen
angewandte DaF-Lehrwerke analysiert!. Jeweils drei Binde fihren zu den Niveau-
stufen Al bis B1.

Was die Auswahl und Anwendung von Lernstrategien betrifft, wissen wir
allerdings, dass diese vom jeweiligen Lernstil des Lernenden bestimmt wird. Wenn
man also die analysierten Lehrwerke unter dem Aspekt der Lerntypen untersucht,
so wird schon hieraus ersichtlich, dass sie keine direkten Aufgaben oder Hinweise
fir bestimmte Lerntypen enthalten. Dieses Kriterium wird von den Lehrwerk-
autoren so gut wie gar nicht berticksichtigt. Beztglich der Bediirfnisse der Lernen-
den mit Legasthenie ist festzustellen, dass alle untersuchten Lehrwerke uniiber-
sichtlich strukturiert sind. Oft enthilt eine Lehrbuchseite zu viele Informationen in
kleiner, graphisch komplizierter Schriftart, mit schrillen Bildern oder bunten
Schriftfarben, was bei den Betroffenen zu Verwirrung und Konzentrationsverlust
fihren kann.

Die Frage, ob die Lernenden mit Legasthenie Hilfen zur Arbeit am Wortschatz
in Form von angemessenen Lerntechniken bekommen kénnen, ist nicht eindeutig
zu beantworten. Einerseits bieten alle Lehrwerke als erste Lernhilfe fiir Betroffene
alphabetische Wortlisten an, die sich im Anhang des einzelnen Lehrbuchbandes
befinden. Diese Wortlisten enthalten alle Worter (Nomen mit Pluralform und
Artikel) des jeweiligen Lehrbuchsbandes und sind zweisprachig konzipiert. Der
neu zu erwerbende Wortschatz wird in Texten situativ vermittelt. Die Festigung
und weitere Erarbeitung erfolgt durch verschiedene Ubungen im Kurs- und auch
im Arbeitsbuch/-teil. Andererseits aber findet man nur im Lehrwerk Magnet
zusitzlich den Lernwortschatz jeder Lektion in der Rubrik Wortschatz: Das musst du
lernen. Die zu lernenden neuen Vokabeln werden hier nicht nur alphabetisch geord-
net, sondern in Kontextbeispiele eingebettet, was das Memorisieren erleichtert und
sich — besonders im Falle der Lernenden mit Legasthenie — als hilfreich erweist.
Dieses Konzept ermdglicht den Betroffenen die Durchfithrung eines klassischen
Vokabeltrainings, in dem sie sich selbstindig abfragen kénnen. In zwei anderen
Lehrwerken — Hier und da und DACHfenster — gibt es keine solche Unterscheidung.
Dies erschwert den Lernenden wesentlich die Orientierung dartiber, welche lexika-
lischen Einheiten fiir sie von besonderer Relevanz sind und produktiv beherrscht
werden sollten. Im Lehrwerk DACHfenster werden jedoch (nur selten, aber beach-
tenswert) explizite Vermittlungen von Strategien angeboten. In allen untersuchten
Lehrwerken werden auch in Ubungen und Aufgaben implizit (in Texten) Lern-
strategien zur Arbeit am Wortschatz vermittelt. Dariiber hinaus werden die
Lernenden in kleinen Aufgaben aufgefordert, das vorhandene Wortmaterial nach
verschiedenen Kriterien zu strukturieren. Die Strategienzahl allein kann grund-
sitzlich kein Kriterium sein. In den Lehrwerken DACHfenster und Magnet fehlt es

1 Die Stichprobe umfasste folgende Lehrwerke:
1. Hier und da. Jegyk niemiecki. Podrecznik 3 dwiczeniami (1/2/3) (Rapacka et al. 2005-2007),
2. Magnet. Jegyk niemiecki dla ginmazjum (1/2/3) (Motta 2009-2011),
3. DACHfenster. Podrecznik do jegyka niemieckiego dla klasy 1/2/ 3 gimnaggum (Reymont et al. 2003).
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an Hinweisen, wie, wann und wozu die Strategien eingesetzt werden kénnen. Eine
zusitzliche Bedeutung kommt noch der Qualitit und Verstindlichkeit der im
Lehrwerk gebotenen Erklirungen zu. In den gepriiften Lehrwerken lassen sie
etwas zu wiinschen Ubrig und kénnen den Betroffenen eher Schwierigkeiten
bereiten.

Die letzte Frage lautet: Werden Strategien zum Wortschatzerwerb angeboten?
Wie erwihnt, gibt es in jedem der untersuchten Lehrwerke zwar ein relativ grof3es
Angebot an lexikalischen Ubungen, aber nur eines der analysierten Lehrwerke —
Hier und da — bietet explizite Hinweise zur Arbeit am Wortschatz und angemessene
Lerntechniken an. In den zwei anderen Lehrwerken fehlt es wesentlich an konkre-
ten Hinweisen darauf, wie sich die Lernenden den Wortschatz effizient einprigen
koénnten.

Aus der durchgefiihrten Analyse der ausgewihlten Lehrwerke fiir DaF geht
hervor, dass nur das Lehrwerk Hier und da viel Wert auf die Vermittlung und das
Training von Lernstrategien zur Wortschatzarbeit legt. Die Bandbreite der explizit
behandelten Lernstrategien, vor allem zur Wortschatzarbeit, ist hier beeindruck-
end. Nur in diesem Lehrwerk kann man Strategien finden, die alle Phasen der
Arbeit am Wortschatz férdern, d.h. sowohl das Rezipieren als auch das Einprigen,
Behalten und das Erinnern von lexikalischen Einheiten. In den beiden tbrigen
Lehrwerken werden sie eher stiefmiitterlich behandelt. Aus diesem Grund wird an
dieser Stelle daftr plidiert, dass zukinftige Autoren und Autorinnen von DaF-
Lehrwerken mehr Aufmerksamkeit auf die Vermittlung, Bewusstmachung und das
Training von Lernstrategien lenken, wodurch der Lernprozess der Personen mit
Legasthenie wesentlich erleichtert werden kann.

7 AbschlieBende Bemerkungen

Neben dem Erwerb von Sprachkenntnissen sollen die Lernenden auch dazu
befihigt werden, tiber den Wissensaneignungsprozess zu reflektieren. Neben der
expliziten Beschreibung der Lernstrategien sollte man im Fremdsprachenunterricht
den Lernenden die Moglichkeit geben, sich dariiber Gedanken zu machen, durch
welche Strategien sie thren Lernprozess besonders begiinstigen kénnen. Wenn Ler-
nende mit Legasthenie am DaF-Unterricht teilnehmen, muss die Lehrperson sich
dessen bewusst sein, dass die Betroffenen beim Lernen viele Hindernisse zu bewil-
tigen haben. Aus diesem Grund brauchen sie eine besondere Unterstiitzung, die
ein individuelles Eingehen auf ihre Schwierigkeiten, ihre Stirken und Schwichen
berticksichtigen sollte.

Eine kompetente Unterstitzung beim Beherrschen der Fremdsprachen soll
nach geeigneten Methoden und unter dem Aspekt der Inklusion verlaufen. Zurzeit
kann man bereits kleine Schritte in Richtung Individualisierung und Férderung der
Einzelnen in der schulischen Wirklichkeit beobachten. Den Lehrpersonen fehlt
jedoch oft das Wissen dartiber, worauf die Probleme der Lernenden mit beson-
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derem Forderbedarf beruhen und wie sie mit ihnen im Unterricht umgehen sollten.
Sucht man nach einer Antwort auf die Frage, ob DaF-Unterricht mit Legasthenie
mbglich ist, findet man sie im Konzept des binnendifferenzierten Fremdsprachen-
unterrichts.
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Themenschwerpunkt 3

Fach- und berufsbezogene Kommunikation:
Forschungsergebnisse und didaktisch-methodische
Konzepte aus Deutsch als Fremdsprache und
Deutsch als Zweitsprache






Sektionsbericht

Koordination: Annegret Middeke & Udo Obm

Modernisierungsprozesse in der Arbeitswelt haben den Stellenwert und die Funk-
tion(en) von Sprache(n) in fachlichen bzw. beruflichen Kontexten insofern verin-
dert, als sprachliche Kompetenzen mit Blick auf die zunehmende Komplexitit von
Arbeitsabliufen und Formen der Zusammenarbeit als konstitutives Element fach-
licher bzw. beruflicher Handlungskompetenz betrachtet werden miissen. Hinzu
kommt, dass jede berufliche T4tigkeit lebenslanges Lernen verlangt und daher auch
mit Blick auf Fort- und Weiterbildungen mit sprachlichen Anforderungen ver-
kntpft ist. Insbesondere im Kontext von Migration definieren bestimmte sprach-
liche Niveauvorgaben zudem nicht selten Zugangsvoraussetzungen fiir Qualifi-
zierungsmalBnahmen.

Es war das Ziel der Sektion, am Beispiel der fach- und berufsbezogenen Kom-
munikation Divergenzen und Konvergenzen zwischen Deutsch als Fremdsprache
(DaF) und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) diskursiv auszuloten. Anhand von
Beitrigen, die einerseits die Spezifika eines der beiden Bereiche des Faches DaF
bzw. DaZ thematisieren und andererseits von sich aus bereits Konvergenzen zwi-
schen DaFf und DaZ aufzeigen, zumindest implizieren, wurden folgende Aspekte
beleuchtet:
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o theoretische Reflexionen, welche die Rollen und die Funktionen von
Sprache(n) in beruflichen Kontexten sowie entsprechende Forschungs-
desiderata aufzeigen,

e empirische Forschungsvorhaben, die sprachliche Herausforderungen in
beruflichen Handlungskontexten und in der beruflichen Qualifizierung
zum Gegenstand haben,

e DPraxiserfahrungen und Evaluationsergebnisse wissenschaftlich begleiteter
Projekte in den genannten Bereichen,

e wissenschaftlich reflektierte Darstellung curricularer und didaktisch-metho-
discher Konzepte, Unterrichtsmaterialien und Lernmedien aus den ge-
nannten Bereichen.

Im Band abgedruckt sind mit den Beitrigen von Alexis Feldmeier, Claudia Kuhnen
und Eva Dammers aus Munster sowie von Anne Gladitz, Nazan Gultekin-Kara-
koc, Agnieszka Hunstiger und Natalia Zalipyatskikh aus Bielefeld je einer aus dem
Bereich DaZ bzw. DaF, wobei beide Aufsitzen Thematiken aufgreifen, die auch
im jeweils anderen Teilfach eine Rolle spielen: Fachsprachliche Fragestellungen
sind unter dem Stichwort Berufsbezug bzw. Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt gerade im
Bereich DaZ immer wichtiger geworden, wihrend die Alphabetisierung in einem
weiteren, hier dem lateinischen, Schriftsystem und daraus resultierende Probleme
im Schriftspracherwerb des Deutschen auch im schulischen bzw. universitiren
Fremdsprachenunterricht auBlerhalb der deutschsprachigen Linder von hoher Re-
levanz sind.

Der Beitrag aus Bielefeld ,,Alles unter DaF und Fach? Bestandsaufnahme,
Handlungsbedarf und Vermittlungsansitze fur Fachsprachenunterricht im interna-
tionalen Hochschulkontext™ geht angesichts der Internationalisierung von Hoch-
schulen von der Notwendigkeit einer moglichst frithzeitigen Verkniipfung von
allgemeinem und fachkommunikativem Fremdsprachenunterricht aus. Bereits auf
Grundstufenniveau sollten im studienvorbereitenden sowie -begleitenden DaF-
Unterricht — nicht nur parallel, sondern auch integriert — grundlegende sprachliche
Strukturen, fachsprachliche Besonderheiten und entsprechendes Fachwissen ver-
mittelt werden, um Studierenden schon in der Anfangsphase ihrer akademischen
Ausbildung weitere Handlungsrdume zu ermdglichen und sie zur fachkommunika-
tiven Interaktion in mindestens zwei Sprachen zu befihigen. Ausgehend von theo-
retischen und didaktischen Uberlegungen zum Thema Fachsprache werden im Bei-
trag auf der Grundlage einer exemplarischen Bedarfsanalyse Moglichkeiten und
Grenzen von speziell auf diese Bedarfe hin konzipierten Unterrichtsmodellen be-
leuchtet.

Der Beitrag aus Minster ,,Hinsatz eines arbeitsplatzorientierten Portfolios bei
Migrantinnen und Migranten im Lese- und Schreibunterricht — ein Forschungs-
projekt® geht von einer anderen Zielgruppe, nimlich von sehriftunkundigen Migran-
tinnen und Migranten, aus. Diese verfiigen zwar oftmals Gber sprachliche und be-
rufliche Kompetenzen und Erfahrungen, kénnen sie aber formal nicht durch
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Zertifikate und Zeugnisse belegen; dartiber hinaus fehlt ihnen hiufig das Be-
wusstsein fiir die eigenen Stirken und Fertigkeiten. Durch die Entwicklung, Erpro-
bung und Optimierung eines berufs- und arbeitsorientierten Portfolios und darauf
aufbauender Unterrichtsmaterialien soll ein Instrument geschaffen werden, das ein
ressourcenorientiertes Unterrichten ermdglicht, die Berufs- und Arbeitserfahrun-
gen sowie (sprachlichen) Kompetenzen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer indi-
viduell ermittelt und durch ihre konkreten Lernprodukte dokumentiert. Zugleich
flieBen neben den beruflichen Zielen, Winschen und Interessen der Lernerinnen
und Lerner im Rahmen der Aktionsforschung auch die Reflexionen und praxis-
nahen Impulse der Lehrkrifte in die Entwicklung des Portfolios ein. Die didak-
tische Arbeit mit den Portfolios, die im Rahmen des Projektes fiir die GER-
Niveaustufen Al bis B1 entwickelt werden, orientiert sich an einer offenen Untet-
richtsgestaltung, wie z.B. dem Werkstattunterricht.

Der dem Themenschwerpunkt zugeordnete Plenarvortrag von Prof. Dr. Karen
Schramm ,,SprachBricken in den Beruf. Aktuelle Entwicklungen im Arbeitsfeld
JBerufsbezogenes Deutsch® findet sich im Portal ,,Fachstelle Berufsbezogenes
Deutsch® unter http://www.deutsch-am-arbeitsplatz.de/fileadmin/user_upload/
PDF/Vortrag_Schramm_fadaf_Bamberg.pdf.






Alles unter DaF und Fach? Bestandsaufnahme,
Handlungsbedarf und Vermittlungsansitze fiir
Fachsprachenunterricht im internationalen
Hochschulkontext

Anne Gladitz, Agniesza Hunstiger, Nazan Giiltekin-Karakog (Bielefeld,
Deutschland) & Natalya Zalipyatskikh (Almaty, Kasachstan und Bielefeld,
Deuntschland)

1 Einleitung

DaF und Fach — das scheint mit einer gewissen Ambivalenz verbunden, ein Para-
doxon gar, ein andauernder Widerstreit zumindest, ein ungeléstes Ritsel und eine
hehre Aufgabe fiir Fachwelt und Praktiker zu sein. In dem vorliegenden Beitrag
mochten wir uns dem Gegenstand zunichst aus wissenschaftstheoretischer Per-
spektive nihern und tUber Einblicke aus der Forschung hin zu einigen Praxisbei-
spielen fithren, an deren Ende versucht wird, aus den Beobachtungen und gewon-
nenen Erkenntnissen sowie vorliegenden Erfahrungen Handlungsempfehlungen
fiir zuktnftige Entwicklungen zu formulieren.

Einleitend soll an die Podiumsdiskussion einer Tagung zum Thema deutsch-
sprachiger Fachkommunikation aus dem Jahr 1994 erinnert werden, die Sabine Fif3
(1994: 571f.) in einem Beitrag zusammengefasst hat. Ausgehend von Lothar Hoff-
mans Definition zur Fachsprache resiimierten Experten zum Thema dariiber, in-
wieweit dieses Fachsprachenverstindnis den Belangen des Fremdsprachenunter-
richts tatsichlich dienlich sei. Festgehalten wurde dabei zunichst die Tatsache, dass
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eine Unterrichtssituation stets auf sprachsystematischer wie inhaltsbezogener
Ebene zu analysieren und zu entwickeln ist, woraus die Fragen resultieren, ob es
blof3 fachliche Besonderheiten seien oder dazu auch sprachliche Verhaltensweisen,
die den Fachsprachenunterricht prigen und in welcher Rolle (interfachlichen Be-
ziehung) sich der Fremdsprachenlehrende dabei befinde. Aufschluss dartiber und
im Besonderen tiber den Verstehensprozess internationaler Studierender sollte ein
Forschungsprojekt zur Analyse von Vorlesungsmitschnitten an der TU Berlin
geben, tiber das berichtet und festgestellt wurde, was auch heute noch unbestritten
gilt, nimlich dass von Seiten der Fachprofessoren keine didaktischen Implikatio-
nen zu erwarten seien, wihrend Lernende und Fremdsprachenlehrende die u.a.
daraus resultierende Verstehensproblematik durchaus anders bewerten, wie gleich-
wohl unser Beispiel aus der aktuellen Forschung im Abschnitt drei des vorliegen-
den Beitrags bestitigt. Doch nicht nur diese, sondern auch die Frage nach dem
Fachlichen selbst, nach dem im Fachsprachenunterricht zu Vermittelnden, bleibt
hier nach wie vor offen, und so sind wir noch heute, fast zwanzig Jahre spiter, auf
der Suche nach einer Antwort, was die Fachsprachenforschung an Ansitzen zur
Klirung inhaltlicher MafB3stibe wie didaktischer Probleme in der fachfremdsprach-
lichen Lehrpraxis bieten kann.

2 Fachsprache als Unterrichtsgegenstand

Im Folgenden gilt es, sich zunichst mit den Begriffen auseinanderzusetzen, um
dann Ubetlegungen dariiber anzustellen, auf welchen Vorbedingungen sich tradiet-
te oder potentielle Lehrkonzepte griinden. Anschlieend soll das Spannungsfeld im
Fremdsprachenunterricht erhellt und versucht werden, didaktische Implikationen
aufzuzeigen, um dann zur Erforschung und empirischen Uberpriifung tiberzu-
leiten.

2.1 Begriffsbestimmung

Intensive Bemithungen um die Definition von Fachsprache und ihren Ausformun-
gen in der fremdsprachlichen Praxis sind seit den 60er-Jahren verstirkt im wissen-
schaftlichen Diskurs zu verzeichnen. In den folgenden Jahrzehnten ist sie vor-
nehmlich als sprachliche Varietit der Allgemeinsprache behandelt worden, die sich
auf verschiedenen Ebenen realisiert. So sieht Schmidt (1969: 17) in ihr beispiels-
weise ein Mittel optimaler Verstindigung tiber ein Fachgebiet unter Fachleuten, die
gemeinsprachliche Phinomene einer fachspezifischen, ihnen gemeinsam bekann-
ten Bedeutung im Bereich von Wortschatz, Grammatik und Textkenntnis zufiih-
ren. Knapp eine Dekade nach ihm definiert Hoffmann (1984: 53) die Fachsprache
als ,,Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren
Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstindigung zwischen den
in diesem Bereich titigen Menschen zu gewihrleisten. Ahnlich formulieren es
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wenig spiter auch Mohn; Pelka (1984: 26), wonach sie ,,der Erkenntnis und be-
grifflichen Bestimmung fachspezifischer Gegenstinde sowie der Verstindigung
tber sie dient und damit den spezifischen kommunikativen Bediirfnissen im Fach®
Rechnung trigt. Walther von Hahn nihert sich zeitgleich erstmals von der Ge-
meinsprache losgel6st einer differenzierten Beschreibung des Problemfeldes, das er
zwischen zweckgebundenem, aktivem Handeln im Fach und verschiedenen
Arbeitskontexten verortet. Seiner Definition zufolge sind Fachsprachen ,,sprach-
liche Handlungen sowie ,,sprachliche Aulerungen, die konstitutiv oder z.B. kom-
mentierend mit solchen Handlungen in Verbindung stehen® (Hahn 1983: 65). Eine
Weiterentwicklung dessen unter Bezugnahme auf den unterrichtspraktisch-ver-
mittelnden Aspekt ldsst sich in den Worten Steinmiillers (1990: 19) finden, wonach
Linguistik und Sprachdidaktik der Vermittlung und dem Erlernen einer sprach-
lichen Varietit, die in fachlichen Kontexten verwendbar ist, bediirfen. Seitdem gibt
es kaum neue Erkldrungsversuche und so ldsst sich dieser Exkurs mit der bis heute
giltigen Aussage Kalverkimpers abschlieB3en, dass ,,Fach® und ,,Fachlichkeit® zwar
,»Schlussel- bzw. Fahnenworter moderner Gesellschaften seien, es ihnen aber
dennoch an einer problemorientierten Auseinandersetzung und abschlieBender be-
grifflicher Klirung mangele (Kalverkimpers 1998: 1). Abgesehen von diesem be-
grifflichen Status quo stellt sich aber auch und insbesondere fiir das Fach Deutsch
als Fremdsprache als auf die Praxis gerichtete und aufs Engste mit ihr verwobenen
Wissenschaftsdisziplin die Frage nach dem Erreichen und damit dem Weg zu einer
adidquaten Handlungskompetenz (im Fach) als Gbergeordnetem fremdsprachen-
didaktischen Lehr- und Lernziel immer wieder neu.

2.2 Ausgangslage fir Lehrkonzepte

Lehrkonzepte orientieren sich an bildungspolitischen Vorgaben und gewinnen
Gestalt durch die inhaltlichen wie methodischen Ausformungen innerhalb gegebe-
ner Rahmenbedingungen. So vielfiltig wie in der heutigen Welt der ausdifferen-
zierte, weil immer mehr spezialisierte Ficherkanon zu den Grundvoraussetzungen
fir die Situation der Fachfremdsprachenlehrenden gilt, so ist es auch die Vielfalt
der Interessen und Absichten potentieller Lernender auf dem globalen Arbeits-
markt wie an den sich internationalisierenden Hochschulen.

In der theoretischen Ausbildung zukiinftiger Dal-Lehrender jedoch spielt
damals wie heute die Fachsprachendidaktik — d.h. neben einem gelungenen Maf3 an
Vermittlung fremdsprachlicher wie fachlich relevanter Inhalte auch der Umgang
mit der Auswahl von Lerngegenstinden und der Konzeption von auf die jeweili-
gen Bedirfnisse der Lernenden abgestimmten Materialien — zumeist gar keine oder
nur eine untergeordnete Rolle. Oder um es in den Worten Flucks von 1992 auszu-
driicken:
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Trotz der Uberfithrung vieler Erkenntnisse der Fachsprachenlinguistik in die
Praxis des Fach- und Sprachunterrichts, gilt hier aber immer noch die vor
einem Jahrzehnt getroffene Feststellung von Hahns (1981: 13), dass fiir die
wichtigsten Arbeitsfelder eine grundlegende Fachsprachendidaktik/-methodik
fehlt. (Fluck 1992: XT)

Auch in dem Standardwerk von Rosemarie Buhlmann und Anneliese Fearns aus
dem Jahr 1987, dessen es einiger Neuauflagen und Uberarbeitungen — zuletzt zur
Jahrtausendwende — gab, nie jedoch ein anderes Werk, das die Erkenntnisse zum
Thema auf solch kondensierte Weise in sich zu vereinen gewusst hitte, heil3t es,
dass ,,[...] Analysen zu Unterrichtsbeobachtungen, Interviews mit Lernenden und
Befragungen von Lehrenden [..] fir den fachbezogenen Unterricht DaF kaum
vorliegen® (Buhlmann; Fearns 1987; zitiert nach Fearns 1998: 962). Hier besteht
noch immer groB3er Forschungsbedarf, wenngleich Stimmen existieren, die mit der
Illusion aufrdumen, es kénne jemals eine Art einheitlichen Leitfaden, dze erfolg-
versprechende Methode mit den perfekten Lehrwerk fiir die oben beschriebene
Vielschichtigkeit auf dem Feld des Fachfremdsprachenunterrichts geben. Lehrende
werden aufgrund der spezifischen Anforderungen deshalb auch in Zukunft nicht
umhin kommen ,,einen Grof3teil der Materialien im und fur den Unterricht zu
erstellen (1Q-Arbeitspapier Berufsbezogener Dentschunterricht — Qualititskriterien 2008).
Zwar wurde diese letzte Aussage in Hinsicht auf die Vermittlung von Berufs-
sprache getroffen, die stirker noch auf globale Handlungs- und fachkommunika-
tive Interaktionswelten zielt, doch stellen sich dhnliche Hindernisse auch Sprach-
mittlern im Hochschulkontext, was im nichsten Punkt gegeniibergestellt und
eingehender betrachtet werden soll.

2.3 Spannungsfeld Fachsprachenunterricht

Wann es sich klassischerweise um Deutsch-als-Fremdsprache-Kontexte (DaF) und
wann um eine Deutsch-als-Zweitsprache-Domine (DaZ) handelt, soll an dieser
Stelle noch einmal kurz erhellt werden. DalF nimmt eine gewisse Aufenperspektive
ein und richtet sich damit beispielsweise an internationale Schiilerinnen und Schi-
ler der Auslandsschulen, wobei die Fachkomponente im sogenannten zutegrierten
Fremdsprachen- und Sachlernen (Content and Language Integrated Learning: CLIL)
eine Rolle spielt. DalF bezieht sich an inlindischen wie internationalen Hoch-
schulen auf den studienvorbereitenden und/oder -begleitenden Spracherwerb und
meint im auBeruniversitiren Rahmen das Unterrichten von Experten, die oft poli-
tische oder wirtschaftliche, aber auch gesellschaftliche und akademische Interessen
mit dem Zugewinn an deutscher Sprachkompetenz verbinden. Gerade in diesem
Rahmen stehen die Einfithrung in sprachliches Handeln von Institutionen und die
Vermittlung von Konzepten neben dem Einiiben wissenschaftssprachlicher Struk-
turen sowie der Umgang mit Terminologie und Fachtexten im Mittelpunkt. Als
typische DaZ-Situation gilt der normale Schulunterricht Deutschlands in seiner
gesamten Fachbreite, insofern er von Schiilerinnen und Schilern besucht wird,
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deren Muttersprache nicht die des Ziellandes ist und die Deutsch somit in einer
Art zweiten Sozialisationsprozesses erwerben. Ahnliche Erfahrungen gelten im In-
land zugleich fiir den berufsvorbereitenden wie -begleitenden Sektor. Da in den
Fillen von Deutsch als Zweitsprache der Lebensmittelpunkt generell in Deutsch-
land liegt, bedarf es hier beispielsweise verstirkt der interkulturellen Vermittlung
institutioneller Konzepte und eines Schwerpunktes auf der Herausbildung einer
berufsfeldiibergreifenden Handlungskompetenz mit der Férderung arbeitsplatz-
wie berufsbezogener miindlicher und schriftlicher Kommunikationsfihigkeit.

Gegeniiberzustellen sind demnach auch die Bedingungen bzw. Zielsetzungen
fir den allgemeinen Fremdsprachenunterricht in Abgrenzung zum Fachunterricht
und dem Spezifischen des Fachsprachenunterrichts (vgl. Buhlmann; Fearns 2000:
81ff)). Wihrend ersterer zur Kommunikationsfihigkeit im Alltag befdhigen soll
und sich in seiner Ausgestaltung dialogisch, kreativ-assoziativ und fehlertolerant
verhilt, ist das Fach auf Aufgaben und Probleme hin orientiert, die es unter Bezug-
nahme einer gewissen fachinhirenten Methodik systemkonform zu l6sen sucht.
Dabei kommt den normierten Texten eine gewichtige Rolle zu, von denen aus-
gehend der Fachsprachenunterricht nun unter Beriicksichtigung bzw. Bewusst-
machung und Sensibilisierung fir lernerimmanente Lehr- und Lern- sowie Wissen-
schaftstraditionen u.a. Arbeitsstrategien einiiben und der Fachsprachenlehrende
elementbezogen vorgehen kann, d.h. punktuell-strukturell fachliche Gegenstinde
auszuwihlen und vereinfachend darzustellen berechtigt ist. In diesem Sinne bedarf
es keiner tiefgreifenden fachlichen Kenntnisse des Sprachmittelnden wie oft be-
sorgt gedulert wird, ebenso wenig wie sich der Fachmann in seiner Wissenshoheit
gefihrdet zu sehen braucht. Diese oft vorzufindende und destruktive Sichtweise
verhindert die ndtige Vernetzung und gegenseitige Unterstiitzung im fachgebun-
denen Sprachlehr- und Lernprozess.

2.4 Didaktische Implikationen

Welche Konsequenzen lassen sich nun aus den bisherigen Aussagen fiir die Unter-
richtsrealitit ableiten? Welche weiteren Faktoren gilt es auBerdem in die Uberle-
gungen mit einzubezichen? Wichtig scheint zundchst auch hier die Zielgruppe klar
zu fokussieren, um das richtige Mal3 an Gewichtung fachlicher und sprachlicher
Inhalte sowie strategischer Kompetenzen zu bestimmen. In seinem Grundlagen-
werk Fachsprachen geht Roelcke (1999: 157) von vier wesentlichen Unterrichtstypen
aus und differenziert demnach in fachsprachlichen Unterricht fiir Experten und
solchen fir Laien, in allgemeinen bzw. fachiibergreifenden Fachsprachenunterricht
und in den speziellen einzelfachlichen Fachsprachenunterricht.! Damit geht er
tber die gingige Unterscheidung von Kursen hinsichtlich der fachlichen Kom-

1In der erweiterten dritten Auflage von 2010 hat Roelcke die Dimension um den muttersprachlichen
Unterricht erweitert (175f) und kommt damit zu acht Unterrichtstypen, was hier aber zu keiner
notwendigen weiteren Differenzierung fithren muss.
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petenz ihrer Teilnehmenden (fachlich kompetente/teilkompetente/unbedarfte
Lerner) hinaus. Des Weiteren spielt die Frage nach dem richtigen Zeitpunkt fir
den Fachsprachenunterricht eine entscheidende Rolle. In der Regel werden
Sprachkenntnisse auf gutem Mittelstufenniveau vorausgesetzt, die meisten
fachsprachlichen Lehrwerke setzen auch hier mit ihrer Progression an, allerdings
gibt es mittlerweile auch Versuche den Beginn des Fachsprachenunterrichts mit
dem des Fremdsprachenerwerbs gleichzusetzen. Beispiele dazu werden im vierten
Unterpunkt dieses Beitrags aufgefithrt. Eine umfassendere Diskussion findet sich
u.a. auch bei Buhlmann; Fearns (2000: 85¢.).

Die Didaktik der Fachsprachenvermittlung hingt auerdem neben der Motiva-
tion der Kursteilnehmenden und ihren Bedurfnissen auch von institutionalisierten
Zielvorgaben ab, woran sich wiederum die Wahl der Methoden, die der Unter-
richtsmedien bzw. -materialien ausrichtet. Diese in Einklang zu bringen, Lernziele
abzuleiten und sprachliche, strategische, landeskundlich-interkulturelle Lerninhalte
festzulegen, die Fertigkeiten zu gewichten, Stoffauswahl und -anordnung oder auch
den Grad der Progression zu bestimmen, obliegt als komplexe interdisziplinire
Aufgabe und zugleich Herausforderung den Fachsprachenlehrenden. Steinmiiller
(1990: 21f.) bringt in einem Vorschlag zur Ausgestaltung fachsprachlichen Unter-
richts folgende acht Komponenten an: Ubersichtliche Lernstoffgliederung; ein-
fache, klare, aber nicht unprizise sprachliche Gestaltung; Zuhilfenahme visueller
Hilfen; Vorentlastung und Strukturierung von Fachtexten; deren Verstindnissiche-
rung und Kontrolle; die Vermittlung von Arbeitstechniken und das Herstellen des
Fachbezugs Uber passendes Unterrichtsmaterial, wobei er sich am Ende explizit fiir
ein Teamteaching von DaF- und Fachlehrenden ausspricht.

3 Fachsprache in der Forschung

3.1 Bedarfserhebung: Das Problem der asymmetrischen
Fachkommunikation

Wo héren die Grenzen des Sprachlehrers auf und wo beginnen die Grenzen des
Fachbetreuers im Rahmen der technischen Kommunikation in der Zielsprache
Deutsch? Diese Frage ist aus pragmatischer Sicht ein Stolperstein in der Praxis
vieler Fachsprachenlehrer. Expertengespriche und Interviews, die im Zeitraum
von 2011 bis 2012 durchgefithrt wurden, haben gezeigt, wie grof3 der Analyse-
bedarf auf diesem Forschungsfeld ist. Fine Fachsprachenlehrerin der Leibniz-
Universitit in Hannover, die iber acht Jahre Unterrichtspraxis mit Ingenieuren
verfiigt, verwendet im Gesprich in Bezug auf die Fachsprache affektive Ausdriicke
wie ,,Ich erkldre gefiihlt® oder ,,Das ist alles gefiihlt* und restimiert: ,,Es muss em-
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pirisch erforscht werden®.? Mit der Erforschung dieses Problems beschiftigt sich
seit vergangenem Jahr ein Dissertationsprojekt an der Universitit Bielefeld.3

3.2 Studienbeispiel: Sprachliche Schwierigkeiten internationaler
Studierender

Zunichst ldsst sich also fragen, mit welchen sprachlichen Schwierigkeiten die inter-
nationalen Studierenden — hier am Beispiel des Studiengangs Informatik — kon-
frontiert werden? Die im Folgenden vorzustellende Studie gibt einen Einblick in
die Bedarfserhebung der Rollenverteilung im Rahmen der asymmetrischen Fach-
kommunikation zwischen dem Nichtfachmann bzw. dem Fachsprachenlehrer,
dem Studierenden und dem Fachmann bzw. dem Fachbetreuer. Es wurden Leit-
fadeninterviews mit jeweils einem der entsprechenden Akteure durchgefithrt: mit
einem Professor Dr. Ing. fir Informatik (Universitit Bielefeld), mit einer Fach-
sprachendozentin (Dr., Deutsch fiir Ingenieure, Leibniz-Universitit Hannover)
und mit einem Studenten aus Kasachstan (FH Wildau, 7. Semester Bachelor, Stu-
diengang: Telematik). Diese kleine Pilot-Studie beschrinkt sich auf die Analyse
einer einzigen Frage im Zuge des Offenen Kodierens, und zwar der eingangs er-
wihnten Frage, die im Rahmen eines Interviews an alle drei Akteure gestellt wurde:
Mit welchen sprachlichen Schwierigkeiten werden die internationalen Studierenden
des Studiengangs Telematik bzw. Informatik konfrontiert? In den Antworten
zeigen sich die gegenseitigen Erwartungen, die verschiedenen Perspektiven und es
lisst sich ableiten, was fir einen erfolgreichen Studienprozess im Kontext der
Fachsprachenkommunikation scheinbar fehlt.

Wie zu Beginn dargestellt, wird seit den 1960er-Jahren zwar Forschung auf
dem Fachsprachengebiet betrieben und riickt heute wieder verstirkt in den Mittel-
punkt des wissenschaftlichen wie 6ffentlichen Interesses, jedoch mangelt es noch
immer an einer entsprechend aussagekriftigen Analyse von Bedurfnissen der betei-
ligten (Fach-)Kommunikationsteilnehmer. Diese Tatsache erklirt Ickler (1987: 9)
unter anderem damit, dass Fachsprachen ,,[...] nicht vom Himmel [fallen]. Histo-
risch wachsen sie aus den Allgemeinsprachen heraus — ein Prozess, der auf kom-
plexe soziale Bedingungen zurlickgefiihrt werden kann“ — und dass der Zeitgeist
stets nach Innovationen und damit neuen Berufen, neuen Qualifikationen, neuen
Kommunikationsformen und neuen Subsprachen verlangt. Das zeigt, wie der
Prozess der gesellschaftlichen, technischen und sprachlichen Entwicklung die He-
rausforderungen des lebenslangen Lernens permanent generiert und damit neue
Herausforderungen an die Forschung herantrigt.

2 Interview vom 3. Dezember 2012 (Leibniz-Universitit Hannover).
3 DAAD-Stipendiatin Natalya Zalipyatskikh von der Deutsch-Kasachischen Universitit in Almaty,
Kasachstan.
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3.3 Fachkommunikation als zweidimensionales Phanomen

Besondere Schwierigkeiten bereitet dabei die Synthese von obengenannten Ent-
wicklungsebenen, die das interdisziplinire Herangehen voraussetzt. Der Fachspra-
chenlehrer, dessen Beruf damit signifikant fir die Herausforderung der neueren
Zeit steht, arbeitet stets zwischen, in und zugleich fir zwei Bereiche bzw. Berufs-
felder. Schematisch lésst sich dieser Gedanke folgenderweise darstellen:

Abb. 1: Fachsprache (FS) als Verbindungselement von zwei Dimensionen.

Abbildung 1 zeigt die beiden Dimensionen; zum einen die Welt der Technik und
zum anderen die der Sprache, welche miteinander in Kontakt treten und zusam-
men eine neue Dimension bilden: die Fachsprache. Sie bestimmt das Arbeits- und
Aufgabenfeld des Fachsprachenlehrers.

3.4 Nichtfachmann — Fachsprachen(-unterricht) — Fachmann

In der hier skizzierten Ausgangslage die Kommunikation der verschiedenen Ak-
teure betreffend ergibt sich eine Dreiecksbeziechung, welche die asymmetrische
Kommunikationsform reprisentiert, in der jeder Beteiligte seine eigene Perspektive
und seine spezifische Erwartungshaltung einnimmt. Nachfolgende Transkriptions-
passagen verdeutlichen, wie unterschiedlich die Akteure auf die Ausgangsfrage
nach den sprachlichen Schwierigkeiten reagieren.

a) Professor fir Informatik:

das ist natiirlich* ihre deutschkenntnisse| Uberhaupt| tiberhaupt| das hérverstindnis
aber auch das leseverstindnis ist durchaus ist nicht immer gegeben|

b) Student der Telematik:
fir mich hauptproblem ist**verstindnis
c) Fachsprachenlehrerin:

ich frage woanders *wo ist das problem| ja bei der sprache «— —zum fach |* bei der
wissenschaftssprache | * da liegt das problem|

héren gehdrt genauso zu einem problem

ein ganz wesentliches problem ist das schreiben**
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Es zeigt sich, dass alle vier Fertigkeiten (auf der rezeptiven Ebene das Lesen und
Horen und auf der produktiven Ebene die Kommunikation bzw. das Sprechen
und Schreiben) in den Interviews angesprochen und als defizitir bei den inter-
nationalen Studierenden angesehen wurden. Hiermit soll die Gegensitzlichkeit der
grundsitzlichen Standpunkte von Akteuren bei der Behandlung der Frage unter-
strichen werden, die die Asymmetrie in den Erwartungen der an der Fachkom-
munikation Beteiligten verdeutlicht. Jeder Standpunkt ldsst sich niher betrachten
und kommentieren:

a) Der Fachmann sieht die Schwierigkeiten ganz allumfassend in den ,,Deutsch-
kenntnissen®, denn scheinbar existiert fiir den Professor als Ingenieur Sprache
blof3 als allgemeines Phinomen (ohne Ausdifferenzierung in einzelne Fertig-
keiten oder Subsprachen wie z.B. Computersprache, Wissenschaftssprache
etc.). Die Defizite in der Sprache (;,uiberhaupt™ sowohl im ,,Leseverstindnis‘
als auch im ,,Hérverstindnis®) erschweren den Aufnahmeprozess der Studie-
renden (insbesondere am Anfang) bezogen auf den Lernstoff des Faches, der
ohnehin an sich schon schwer ist. Dem Professor scheint bewusst, dass nicht
alle internationalen Studierenden die gleichen sprachlichen Probleme besitzen
und somit keine allgemeingtltige Situation vorherrscht, da er selbst eine zweite
Gruppe erwihnt, die sich erstaunlich schnell in den Studienprozess integriert
habe und denen er ganz einfach bessere Deutschkenntnisse bescheinigt. Wa-
rum auch das Leseverstindnis von I'T-Studierenden besonders zu schulen sei,
erschlief3t sich ihm bis zuletzt wohl auch deshalb nicht.

b) Die Quintessenz des Gesprichs mit dem Studenten der Telematik zielt auf das
grundsitzliche Problem des Verstehensvermégens. Er sagt aus, er begreife
nicht, was im Arbeitsprozess bzw. im Unterrichtsprozess thematisiert werde
und koénne sich somit nicht adiquat an der Kommunikation beteiligen. Wenn
die Frage schon nicht verstanden wurde, bleibt auch die Antwort undeutlich,
insofern sie tiberhaupt formuliert werden kann. Das bezieht sich vor allem auf
solche Informationen, die man nicht einfach nachschlagen und damit gegebe-
nenfalls selbststindig nacharbeiten kann. Auf diese Weise sind stets sowohl die
rezeptive als auch die produktive Ebene betroffen.

¢) Die Fachsprachenlehrerin benutzt in der Darstellung ihrer Antwort Verben
wie erkannt, bemerkt oder gemerkt, die ihre divergierenden Vorstellungen bzw.
widerspriichlichen Erwartungen zum Ausdruck bringen. Die Probleme mit
dem Schreiben waren eine Art Offenbarung fiir sie als sie angefangen hatte, in
diesem Bereich zu arbeiten und so weist sie im Verlauf des Gesprichs auch
darauthin, dass die sprachlichen Probleme beim Schreiben besonders zum
Vorschein kommen wiirden. Der Student jedoch sicht das nicht, weil er nicht
schreibt. Dieser Gedanke lisst sich aber ausfiihrlich tiberpriifen. Die Fachspra-
chenlehrerin sieht bei den Studierenden auch Probleme im Hérverstehen, aber
am Ende fasst sie entscheidend zusammen, dass das Hauptproblem wohl bei
der ,,Sprache zum Fach®“ und bei der ,,Wissenschaftssprache® liege. Den Be-
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griff des Problems benutzt sie ganze neun Mal und betont damit die Relevanz
fiir addquate Losungen vor allem fiir die verstirkte Férderung im Bereich des
schriftlichen Ausdrucks auch bei so vermuteten rein technisch orientierten
Studiengingen. ,,Wer macht das?* — diese klassische Frage bei der Rollenver-
teilung stellt sich bei der Ausarbeitung eines tragfihigen fachsprachlichen For-
derkonzepts insbesondere. Oft werden Aufgaben aus anderen Bereich auf-
grund unklarer Zustindigkeiten hin- und hergeschoben, was u.a. durch das
spezielle Phinomen der Interdisziplinaritit verursacht bzw. verstarkt wird.

3.5 Erste Erkenntnisse

An dieser Stelle lisst sich in Bezug auf die Asymmetrie der Akteure Folgendes
feststellen: Der Professor erwartet von den Studierenden ,,Deutschkenntnisse®; er
differenziert nicht zwischen Fach- und Allgemeinsprache und verkennt dabei die
Komplexitit der Fachsprache. Dem Studierenden ist nicht bewusst, was thm fir
das effektive Verstehen des Fachunterrichts fehlt. Die Fachsprachenlehrerin steu-
ert gewissermallen den ganzen Fachsprachenerwerbsprozess und ist dadurch eine
Art verbindendes-vermittelndes Medium zwischen dem Fachmann und dem Stu-
dierenden, wobei sie sich im Wesentlichen an den Bedurfnissen der internationalen
Studierenden orientiert. Ihre Rolle ist damit zentral in dem Beziehungs-Dreieck.
Sie ist idealerweise verantwortlich fiir explizite Hinweise an den Fachmann und be-
gleitet die Studierenden sprachlich.

Im Einzelnen bzw. nochmals detaillierter betrachtet bedeutet dies in der Kon-
sequenz eine Arbeit an der unreflektierten Haltung des Professors, der alle Schwie-
rigkeiten unter dem Begriff Deutschkenntnisse verallgemeinert und fiir die gezielten
fach- wie fremdsprachintensiven Bereiche zu sensibilisieren ist. Aber auch am Bei-
spiel des Studenten ist offensichtlich, dass von den Betroffenen selbst das Essen-
tielle des Problems nicht konkret bezeichnet werden kann, da zunichst vor allem
nicht klar zu sein scheint, was genau in den Lehrveranstaltungen eigentlich nicht
verstanden wird, weshalb in der vorliegenden Studie die aufgetretenen Schwierig-
keiten grundsitzlich unter den abstrakten Begriff des [erstindnisses subsumiert
wurden. Es ldsst sich vermuten, dass der Student nur einzelne Wérter und ganz
grob die Phasen im Prozess des Lernens versteht, wie z.B. ,jetzt lduft die
Diskussion® oder ,,jetzt rechnet man etwas®, aber die Details und die ,,Schritte®
des Lernprozesses bleiben thm wohl weitestgehend unklar. Er befindet sich im
Vakuum, in einer Art hermetischer Existenz im Unterricht, die fehlende Luft ist in
diesem Fall die Lexik und das Hoérverstehen. Der Student sagt zwar, er habe keine
Probleme beim Lesen, meint dabei aber wohl weniger die Fachliteratur, denn diese
wirde ithm auch einen sichereren Umgang mit dem Wortschatz ermdglichen.
Ebenso wehrt er das Schreiben ab und verkennt, dass gerade dieses ihm eine et-
hebliche Unterstiitzung fir die korrekte Formulierung seiner Gedanken bieten
kénnte, zumal es sogar schriftliche Denkstrategien gibt. Das Gesamtbild zeigt hier
seinen defizitiren Umgang mit Lexik und Grammatik, sein schwaches Horver-
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stehen und gestértes Kommunikationsverhalten auf, dessen Ursachen und Zusam-
menwirken er sich nicht bewusst ist, was die Situation insgesamt erschwert, da der
Student somit die Probleme relativiert und entsprechend vernachlissigt.

Die Fachsprachenlehrerin bezieht hierzu eine Gegenposition, sie betont die
Probleme. Ihr Bewusstsein iiber die Schwierigkeiten der Studierenden ist am
héchsten ausgebildet. Insbesondere vernichtet sie die Vorurteile tiber die vermeint-
lich zu vernachlissigenden schriftsprachlichen Fertigkeiten in der technischen
Fachkommunikation.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die im Zuge des Offenen Kodierens
nach der Grounded Theory Methodologie interpretierten Interviewpassagen im
Detail zeigen, dass mit der Fachkommunikation bestimmte, bei den verschiedenen
Akteuren bestehende Vorurteile und viel Unwissen verbunden sind, wobei das
Phinomen der Interdisziplinaritit eine signifikante Rolle bei der Deutung des Pro-
blems spielt.

Der Professor erwartet von den internationalen Studierenden fundierte
Deutschkenntnisse ohne dabei zu differenzieren, was auch dem Student aus der
Studie selbst nicht gelungen ist. Somit kommt der Fachsprachenlehrerin eine zen-
trale und die Asymmetrie ausgleichende Rolle zu. Ihre langjihrige Berufserfahrung
und damit Wahrnehmung wie auch Sensibilisierung fir den komplexen Gegen-
stand fachsprachlicher Kommunikation pridestiniert sie fiir die Offenlegung stu-
dentischer Bedirfnisse und die Vermittlung zwischen den Akteuren. Hier zeigt
sich aber zugleich auch, wie grof3 weiterhin der Bedarf an wissenschaftlich fundier-
ter und vor allem empirischer Forschung auf diesem Gebiet ist.

4  Fachsprachenvermittlung im internationalen Kontext

Mit der Griindung der Deutschen Medizinschule in Shanghai im Jahre 1907 wurde
die Vermittlung von Deutsch als Fachsprache im internationalen Kontext in Gang
gesetzt (vgl. Seiderer 2010). Wenn wir heute vom snternationalen Kontext — oder von
transnationaler Bildung — sprechen, dann meinen wir:

a) Kooperationsprojekte zwischen auslindischen und deutschen Hochschulen,
z.B. Trilaterale Kooperation zwischen dem DAAD, der tiirkischen Marmara
Universitit in Istanbul und der deutschen Leuphana Universitit in Lineburg
(siche auch unter 4.1, http://www.kooperation-international.de/buf/tuet-
kei/kooperationen/deutsche-programme.html),

b) sogenannte ,Bindestrich-Universititen® (Seiderer 2010), fir deren Griindung
zwischenstaatliche, von beiden Seiten ratifizierte Abkommen notwendig sind,
z.B. Deutsch-Kasachische Universitit oder Tiurkisch-Deutsche Universitit
(siche unter 4.1),

¢) private Universititen im Ausland, die in Kooperation mit deutschen Hoch-
schulen gegriindet wurden, z.B. Deutsche Universitit Kairo sowie
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d) sonstige Projekte oder Fachsprachenkurse, die von diversen Trigern bzw.
Anbietern durchgefiihrt wurden und werden.

Im Folgenden stellen wir drei Fachsprachenvermittlungskonzepte aus dem inter-
nationalen Kontextvor: Als einziges Auswahlkriterium gilt dabei die Tatsache, dass
alle Autorinnen dieses Beitrags an einem der drei Projekte mitgearbeitet haben und
somit aus der Praxis berichten kénnen.

4.1 Beispielmodelle
a) Marmara-Projekt

Zielsetzung: Das Marmara-Projekt war ein vom DAAD gefordertes, bilaterales
Hochschulprojekt zwischen der Marmara Universitit in Istanbul und der Leupha-
na Universitit in Lineburg zur Etablierung der deutschsprachigen Studienginge
tir BWL und Wirtschaftsinformatik, mit dem Ziel vor Ort qualifizierte Fachkrifte
fir die in der Tirkei ansissigen deutschen Unternehmen auszubilden. 1991 wurde
es ins Leben gerufen und bis 2009 vom DAAD finanziell und personell untet-
stiitzt. Nach Auslaufen des offiziellen Kooperations- und Férderabkommens be-
stehen die beiden Abteilungen derzeit noch fort.

Fcher und Fachsprachen: Es wurden die Ficher BWL und Wirtschaftsinformatik
in deutscher Sprache angeboten, denen ein obligatorisches Sprachvorbereitungs-
jahr vorausging. Zusitzlich wurden studienbegleitend fiir vier Semester folgende
fachsprachenkompetenzférdernde Lehrveranstaltungen durchgefiihrt:

e Deutsch 1 und 2 mit je 2 SWS zu Studiertechniken/Wissenschaftlichem
Arbeiten und 2 SWS zum Fertigkeitstraining mit der Ubung fachsprach-
licher/wissenschaftssprachlicher Strukturen,

e Deutsch 3 und 4 mit 2 SWS zum Thema der Interkulturellen Wirtschafts-
kommunikation/Arbeitswelten und 2 SWS Fertigkeitstraining mit Ubun-
gen zu fachsprachlichen Strukturen und Prisentationstechniken.

Strukturelles und curriculares Konzept* fiir die Fachsprachenvermittlung: Wihrend die Ent-
wicklung des strukturellen Konzepts fur die Sprachvorbereitung die Fremdspra-
chenhochschule der Marmara Universitit ibernahm, oblag diese Aufgabe im Be-
reich der studienbegleitenden Kurse der dort titigen DAAD-Lektorin. Ein curricu-
lares Konzept wurde aufgrund schwieriger institutioneller Rahmenbedingungen
nur im Ansatz entwickelt und bestand hauptsichlich aus der Grobgliederung der
Semesterinhalte.

4 Unter strukturellem Konzept verstehen die Autorinnen ein Dokument (oder ein Gedankengut in den
Képfen der Beteiligten), in dem in erster Linie die Rahmenbedingungen, die Organisation sowie
praktische Umsetzung einer Bildungsmafinahme zu einem festgelegten Zeitpunkt erldutert werden.
Als curriculares Konzept wird hingegen ein Dokument bzw. ein Gedankengut verstanden, in dem
vordergriindig einheitliche Ziele, Inhalte und Methoden einer Bildungsmainahme formuliert sind.
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Lebrmaterialien und -person(en): In der Sprachvorbereitungskursen wurde zuletzt iber-
wiegend mit Studio d unterrichtet, aber auch Optimal und Aspekte kamen zum
Einsatz. Ein Fachbezug wurde hier nur rudimentir Giber eigene Zusatzmaterialien
und kleinere studentische Prisentationen und Projekte hergestellt. Die studien-
begleitenden Kurse arbeiteten hauptsichlich mit einem Reader, in dem Kopien aus
diversen fachsprachlichen Lehrwerken von der DAAD-Lektorin zusammengestellt
und mit selbst entwickelten Lehrmaterialien erginzt wurden. Diese sind nicht frei
zuginglich, kénnen jedoch auf Anfrage eingesehen werden. An der Fremdspra-
chenhochschule war ein festes Team aus zwolf Ortslektoren und einer Koordina-
torin ansissig, die mit dem DAAD-Lektorat zusammenarbeiteten, das die Leitung
und personelle Besetzung der studienbegleitenden Kurse tiberwiegend selbststin-
dig handhabte.

Leistungskontrolle: Jeweils zu Semesterbeginn wurden Einstufungsprifungen, zur
Semesterhalbzeit und am Semesterende Sprachstandpriifungen durchgefiihrt, die
von der DAAD-Lektorin — und was die Vorbereitungskurse betraf gemeinsam mit
deren Koordinatorin — in Anlehnung an die TestDaF-Prifungsstandards entwi-
ckelt wurden.

Evaluiernng: Weder zur Projektdurchfiihrung noch zum Projekterfolg gibt es
frei zugingliche Zahlen oder Informationen. Aus Gesprichen mit den Absolven-
ten ist lediglich bekannt, dass die Mehrheit einen Arbeitsplatz bei einem deutschen
Unternehmen in der Tirkei hat finden kénnen.

b) Deutsch-Kasachische Universitat (DKU)

Zielsetzung: Die Deutsch-Kasachische Universitit DKU wurde 1999 als private
Initiative von zwei deutschen Lektoren und einer kasachischen Germanistin ge-
grindet. Seit 2007 wird die DKU, deren Hauptziel in der Ausbildung besonders
qualifizierter Fachkrifte mit interkultureller und mehrsprachiger Kompetenz liegt
(vgl. DKU: Mission und Vision), vom DAAD aus Fordermitteln des Bundes-
ministeriums fir Bildung und Forschung sowie des Auswirtigen Amtes unter-
stiitzt. 2008 wurde ein Abkommen zwischen dem Ministerium fiir Bildung und
Wissenschaft der Republik Kasachstan und dem Auswirtigen Amt der Bundes-
republik Deutschland zur Unterstiitzung der DKU unterzeichnet.

Fcher und Fachsprachen: Der Hochschulbetrieb begann 1999 mit den Fichern
Wirtschaft und Internationale Beziehungen. 2007 wurden neue interdisziplinire
Studienginge in den Bereichen Wirtschaftswissenschaften, Wirtschaftsingenieur-
wesen und Ingenieurwissenschaften gegriindet. In allen Studiengingen werden
studienbegleitende Fachsprachenkurse angeboten.

Strukturelles und curriculares Kongept fiir die Fachsprachenvermittlung: Das strukturelle
Konzept wurde von der Prorektorin fiir Lehre und Studium an der Deutsch-
Kasachischen Universitit in Kooperation mit dem DAAD entwickelt. Ein curricu-
lares Konzept steht noch aus.

Lebrmaterialien und -personen: In den Fachsprachenkursen der DKU werden kurs-
tragende Lehrwerke sowie selbst entwickelte Materialien eingesetzt. Zur Durchfiih-
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rung der Kurse werden Ortslehrkrifte eingesetzt: In regelmiBligen Abstinden
werden Pachreferenten aus Deutschland eingeladen, die im Rahmen der Kurse
Fachvortrige auf Deutsch halten.

Leistungskontrolle: Am Semesterende werden von den Ortslehrkriften entwickel-
te Prifungen durchgefiihrt, die fiir alle DKU-Studierende obligatorisch sind. An-
sonsten werden an der DKU fakultative TestDal-Priifungen angeboten.

Evaluiernng: 2007 wurde eine umfassende akademische Evaluierung der DKU
durchgefthrt.

¢) Tiirkisch-Dentsche Universitit

Zielsetzung: Die Tiurkisch-Deutsche Universitit startete zum Wintersemester 2013/
2014 mit dem Ziel, ,,die besten Errungenschaften tiirkischer und deutscher Hoch-
schultradition in Forschung und Lehre® (vgl. TAU: Allgemeines) zu verbinden.

Facher und Fachsprachen: Neben den Studiengingen Rechts-, Natur-, Wirt-
schafts-, Verwaltungs-, Kultur- und Sozialwissenschaften sollen auch studienvor-
bereitende und -begleitende Fachsprachenkurse angeboten werden.

Strukturelles und curricnlares Konzept fiir die Fachsprachenvermittiung: Fir studienvor-
bereitende und -begleitende Fachsprachenkurse wurde 2009 ein strukturelles und
curriculares Konzept von Koreik und Althaus entwickelt.>

Lebrmaterialien und -personen: Fir die studienvorbereitenden und studienbeglei-
tenden Deutsch- sowie Fachsprachenkurse an der Ttrkisch-Deutschen Universitit
wurden die Lehrwerke Begegnungen (Niveau Al, Buscha; Szita 2007) und zundchst
Mit Deutsch studieren, arbeiten, leben (Niveau A2/B1, Levy-Hillerich; Serena; Baric;
Cickovska 2009), dann aber wegen der Einheitlichkeit nach dem Erscheinen
Erkundungen (Niveau B2/C1, Buscha; Raven 2010) ausgewihlt. Fir die Auswahl dieser
Lehrwerke waren u.a. folgende Aspekte entscheidend: Aktualitdt, strukturierter
Aufbau, vor allem schnelle Progression sowie hochschulbezogene Themen.

Mit dem Lehrwerk Begegnungen beginnt fir die Studienanfinger der allgemein-
sprachliche Deutschunterricht, in dem zunichst noch keine fachsprachlichen
Inhalte behandelt werden. Der studienvorbereitende Fachsprachenunterricht setzt
mit der fiinften Lektion ein.

Auf Grundlage von studienrelevanten Texten, die in Absprache mit den ent-
sprechenden Lehrpersonen der einzelnen Fachsprachen ausgewihlt wurden,
wurden im TDU-Projekt an der Universitdt Bielefeld mit Mitteln des BMWF
zudem fachsprachliche Materialien entwickelt, deren Veréffentlichung nach einer
Probephase vorgesehen ist. Die besondere Herausforderung war dabei die Ver-
zahnung von allgemeinsprachlichen und fachspezifischen Aspekten. Die Zusatz-
materialien bieten fir spezielle fachsprachliche Elemente die Méglichkeit fachspe-
zifische Aspekte anhand authentischer Fachtexte (z.B. Uni-Skripte und Video-

5 Prof. Dr. Uwe Koreik ist Professor fir Deutsch als Fremdsprache an der Universitit Bielefeld und
als Vizeprisident (K-TDU) verantwortlich fiir den Aufbau des Sprachenzentrums der TDU. Dr.
Hans-Joachim Althaus ist Leiter des TestDaF-Instituts sowie Geschiftsfithrer der Gesellschaft fiir
Akademische Studienvorbereitung und Testentwicklung e.V.
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aufzeichnungen von Seminaren an deutschen Hochschulen) einzuarbeiten und zu
vertiefen.

Was die Lehrpersonen betrifft, so beginnen zum ersten Wintersemester zu-
nichst vier DAAD-Lektorate und sechs Sprachassistenzen, die von zwei Orts-
lehrkriften (geplant sind vier) in der Fachsprachenvermittlung unterstiitzt werden.
AuBlerdem sind regelmilige Besuche von Fachreferenten aus Deutschland (inklu-
sive Fortbildungsseminare) 4hnlich wie bei der DKU Bestandteil des Lehr-
konzepts.

Leistungskontrolle: Um vor Studienbeginn individuelle Lernvoraussetzung der
Studierenden zu erfassen, ist geplant den standardisierten Online-Einstufungstest
Deutsch als Fremdsprache (onDaF) einzusetzen. Das Fachstudium soll erst dann
aufgenommen werden kénnen, wenn die TestDaF-Prifung erfolgreich (14-16
Punkte, kein Priifungsteil unter 3) bestanden wurde. In der Realitdt des schwierigen
Anfangs kann wegen des Termindrucks (die Prifungsergebnisse missen eine
Woche nach dem Aufnahmetest vorliegen) nur mit einer Awuslands-DSH gearbeitet
werden, und die Niveaueinstufung in das Sprachvorbereitungsjahr wird mangels
ausreichender Computerausstattung aktuell mit einem C-Test im Papierformat er-
folgen.

Evaluiernng: Eine Evaluierung hat noch nicht stattgefunden, da die Universitit
und das Sprachenzentrum erst zum Wintersemester 2013/2014 ihre Arbeit aufneh-
men werden.

4.2 Lehrwerke und Materialien fur die studienvorbereitenden und
-begleitenden Deutsch- und Fachsprachenkurse

Alle Autorinnen dieses Beitrags waren je in eines der unter Punkt 4.1 genannten
Projekte involviert, die unterschiedliche Fachsprachen zum Schwerpunkt haben
bzw. hatten und die u.a. die Auswahl an recherchierten Fachsprachen fiir Tabelle 1
begriindet.® So war stets einer der ersten Schritte in dem jeweiligen Projekt fiir die
entsprechende Fachsprache passende Lehrwerke bzw. Materialien zu recher-
chieren.”

Aus dieser Recherche hat sich die nachfolgende Liste zu Lehrwerken in unter-
schiedlichen Fachbereichen ergeben, die selbstverstindlich keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit erhebt. Die Liste stellt eine Auswahl von Lehrwerken aus den
letzten zehn Jahren dar, da aktuelle Lehrwerke u.a. neuere didaktische Implikatio-
nen und/oder die neuesten Erkenntnisse aus der Fachsprachenforschung bertick-
sichtigen. Teilweise sind in den Lehrwerken keine Niveauangaben vorgegeben, so
dass eine Einordnung unsererseits erfolgte (siche Niveau B1 Rechts- sowie Inge-

¢ Da die Fachsprache Medizin einen Schwerpunkt in der Fachsprachenforschung darstellt (Schon;
Schrimpf 2010: 49), wurde diese mit aufgenommen.

7 In den unter 4.1 genannten Projekten wurden zudem Lehrmaterialien entwickelt, da es fiir die ge-
wiinschte Fachsprache bzw. das entsprechende Niveau kein Lehrwerk auf dem Markt gibt bzw. zu
dem Zeitpunkt gab.
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nieurwissenschaften) oder das Lehrwerk ohne Niveauangabe angegeben wurde
(siehe unter Medizin). Mit DUO — Deutsch Uni Online liegt ein Online-Angebot fiir
das Lernen von Fachsprachen vor, das z.B. neben dem Prisenzunterricht als
Vertiefungsangebot fiir Selbstlernphasen genutzt werden kann. Zurzeit gibt es
Kurse auf der Niveaustufe C1 fiir die folgenden Fachsprachen: Wirtschaft, Jura,
Medizin, Naturwissenschaften (Biologie, Chemie Physik), Bio (Forstwirtschaft,
Agrarwissenschaft, Erndhrungswissenschaft), Psycholinguistik, Kulturwissenschaf-
ten sowie Technik (Ingenieurwissenschaften).

Zudem wurde eine Auswahl an Biichern unter dem Punkt Wissenschaftssprache
zusammengestellt, die fiir die Fachsprachenarbeit ebenfalls bereichernd genutzt
werden koénnen (siche Tabelle 2). So enthilt das Buch von Ohm; Kuhn; Funk
(2007) beispielsweise hilfreiche Anleitungen zur Einfithrung von wichtigen fach-
sprachlichen Themen wie Definitionen erkennen und verstehen oder Ersatgformen erken-
nen und versteben. Jahr hat u.a. eine nitzliche Sammlung von Sprachhandlungen
zusammengestellt, die fiir die Fachsprachenarbeit bzw. -didaktik eingesetzt werden
kénnen. Dazu gehéren Basis-Sprachhandlungstypen wie Assertiva, Kommisiva,
Deklarativa und Expressiva (vgl. dazu Jahr 2005: 239) sowie weitere Sprach-
handlungstypen, mit denen die fachliche Kommunikation vollzogen wird, und
zwar: datlegen, argumentieren, verallgemeinern, schlussfolgern, beweisen, begriin-
den, explizieren, definieren und klassifizieren (ebd.).

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich wird, liegt — im Gegensatz zum Anfingerniveau
(A1-A2) sowie zum Niveau C2 — vor allem fiir das Niveau B1 eine Mehrzahl an
Lehrwerken vor.

Tab. 1: Fachsprachenlehrwerke

A1® [A2 |B1 B2 C1 c2
Betriebs- | Unterneh- e DUOY (Businesspraxis) Wirtschafts- DUO
wirt- men P kommunikation
e Kommunikation in der
schafts- Deutsch. Wirtschaft Deutsch
lehre Grundkurs

(Albis A2) |® Geschiftskommunika-
tion, Verhandlungs-
sprache

Unternehmen Deutsch. Aufbaukurs
(B1 bis B2)

8 Die Niveauangaben orientieren sich am Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen (GER).
9 http:/ /www.deutsch-uni.com/gast/duo/info/kurse_preise.do?do=kursmodule (01.06.14).
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Al A2 B1 B2 C1 C2
Rechts- e Einfiihrung in das DUO
wissen- deutsche Recht und .. :
schaften die deutsche * (l%ezult;slzlz:le;r Juristinnen
Rechtssprache )
hal e Das BGB fur auslindische
* Deut;c ; s Fremd- Studierende — Ubungen zu
sprache fiir Juristen Rechtssprache und Methodik
e Deutsche Rechtsspra- .. .
Rechtsdeutsch fi t
che. Ein Arbeitsbuch * Rechtsdeutsch fiir Juristen
Medizin Kommunikation in DUO
sozialen und
medizinischen Berufen
Deutsch im Krankenhaus neu (A2-B2)
Deutsch fiir Gesundheits- und
Pflegeberufe (A2-B1)
Inge- Deutsch als Fremd- DUO
nieutr- sprache in den Ingenieur-
wissen- wissenschaften
schaften Kommunikation in der Metall- und
Elektrotechnik (B1/B2)

Tab. 2: Bucher zum Thema Wissenschaftssprache

Wissenschaftssprache

Graefen, Gabriele; Moll, Melanie (2011): Wissenschaftssprache Deutsch: lesen —
verstehen — schreiben. Ein Leht- und Arbeitsbuch. Frankfurt/Main: Lang.

Jahr, Silke (2011): Wissenschaftsdeutsch. Argumentationsstrukturen, Sprachhandlungen,
Ausdruck von Emotionen. Betlin: Booksbaum.

Ohm, Udo; Kuhn, Christina; Funk, Hermann (2007): Sprachtraining fiir Fachunterricht
und Beruf. Fachtexte knacken — mit Fachsprache arbeiten. Munster u.a.: Waxmann.
(http:/ /www.sprachtraining-beruf.de/).

Schade, Giinter (2009): Einfihrung in die deutsche Sprache der Wissenschaften. Ein
Lehrbuch fiir Deutsch als Fremdsprache mit Lésungsschliissel. 13., neu bearbeitete
und erweiterte Auflage. Berlin: Schmidt.

Hilfreich kann diese Aufstellung fir diejenigen sein, die in einem der aufgefithrten
Fachbereiche titig sind wie z.B. Fachsprachenlehrer oder Mitarbeiter in Projekten,
die sich mit einer der Fachsprachen beschiftigen. Aber auch fiir alle, die sich eine
Fachsprache aneignen méchten, kann diese Liste eine erste Orientierung liefern.
DUO eignet sich zudem auch fiir Interessierte im Ausland, da der Zugriff nach
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Anmeldung von jedem PC mdoglich ist. Die Kosten fur die jeweiligen Kurse kon-
nen auf der Homepage!? nachgelesen werden.

5 Fazit

Die im Titel unseres Aufsatzes gestellte Frage ,,Alles unter DaF und Fach? kann
leider nicht mit einem eindeutigen Ja beantwortet werden. Wir miissen mehrere
Defizite konstatieren, mdchten aber auch gleichzeitig Handlungsempfehlungen formu-
lieren:

a) Auf dem Feld der Fachsprachendidaktik wird immer noch herumgeirrt: Damit

haben vor allem DaF-Lehrende zu kimpfen, die zielgruppenorientierten Fach-
sprachenunterricht anbieten sollen.
— Als Richtschnur kénnte unserer Meinung nach der mehrdimensionale und
zielgruppenorientierte Fachbezug dienen. Unter mebrdimensionalem Fachbezug
verstehen wir dabei die ,,sprachliche Handlungsfahigkeit im Fach®, die sich
nach Baumann (zitiert nach Kalverkimper 1998: 15) auf interkultureller, sozia-
ler, kognitiver, inhaltlich-gegenstindlicher, funktionaler, stilistischer und nicht
zuletzt semantischer Ebene etabliert (siche unter Punkt 2). Der Begriff gie/-
gruppenorientiert impliziert ferner die gegenseitige Abwigung der Erforderlichkeit
und Angemessenheit in Bezug auf die Motivation und das Verwendungsinte-
resse hin, was je nach Fachsprachenunterrichtskontext herauszufinden und fiir
die konkrete Unterrichtsgestaltung fruchtbar zu machen ist (z.B. mithilfe einer
empirischen Bedarfsanalyse).

b) Es wird zu wenig Forschung zum fachbezogenen DaF-Unterricht betrieben.
— ,,Die Leistung der Wissenschaft besteht doch nicht in der Beschreibung
ihrer Gegenstinde, sondern in ihrer genauen Benennung® (Nicolini 2011: 15).
Unser Beispiel Bedarfserbebung zeigt, dass die Perspektive des Fachsprachen-
lehrers zentral in der asymmetrischen Fachkommunikation ist, aber es bleibt
noch unklar, mit welchen Schwierigkeiten die Fachsprachenlehrer im Rahmen
des Fachsprachenunterrichts konfrontiert werden und wie sie ihre Probleme
bewiltigen, wie sie ihre Materialien entwickeln, wie sie den Fachsprachenunter-
richt vorbereiten, wie zufrieden sie mit ihrer Rolle sind und welche Instrumen-
te sie fiir die Evaluierung des eigenen Unterrichtes verwenden. Dazu fehlen die
Erfahrungsberichte der Fachsprachenlehrer, Studien und empirische Untersu-
chungen mit Interviews sowie entsprechende Unterrichtsbeobachtung.

10 http:/ /www.deutsch-uni.com/gast/duo/info/index.dordo=index&lang=de (01.06.14).
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9

Den unter 4.1 dargestellten Projekten liegen zum Teil nur strukturelle und zum
Teil nur curriculare Konzepte zugrunde. Aullerdem fehlt es diesbeziiglich an
einem zentralisierten und zustitutionalisierten Austausch.

— FEine frei zugingliche Dokumentation und eine damit verbundene sinn-
volle Nutzung vorhandener Expertise sowie einhergehender nachhaltiger Si-
cherung von erkenntnisgeleiteten Erfahrungen fiir die interessierte Fachwelt
wiirden wir u.a. im Sinne der Qualititssicherung sehr begriilen. Bereits ent-
wickelte Konzepte konnten z.B. online im Center fiir den berufs- und fachbezogenen
Fremdsprachenunterricht veroffentlicht und kommentiert werden (http://www.
idial4p-center.otrg/).

Das Rad muss nicht immer wieder neu erfunden werden, aber genau das
passiert, wenn zum einen fachspezifisches Unterrichtsmaterial (selbst) erstellt
werden muss und zum anderen immer wieder von Neuem nach geeigneten
Lehrmaterialien fiir die Vermittlung von Fachsprache Deutsch gesucht wird.

— Es wire wiinschenswert, Handreichungen fiir Lehrkrifte oder eine am Ge-
meinsamen Europiischen Referenzrahmen flr Sprachen angelehnte Referenz-
beschreibung mit Niveaubeschreibungen, Lernzielbestimmungen und fach-
sprachlichen Mitteln — wozu wir hier auch die vielmals erwihnten Strategien
und Arbeitstechniken zdhlen — zu entwickeln, damit Abhilfe bei der Leht-
planentwicklung, der inhaltlichen Gestaltung von fachsprachlichen Lehrmate-
rialien und Prifungen sowie bei der Planung und Durchfithrung von Fachspra-
chenkursen geschaffen wird. AuBlerdem wire es sinnvoll, eine kommentierte
Bibliogratie geeigneter Lehr- und Lernmaterialien fiir Fachsprachen — dhnlich
wie die Bibliografie von Kihn und Mielke (2012) — aber auch eine Sammlung
entwickelter Lehrmaterialien aus unterschiedlichen Projekten, die z.T. DAAD-
geférdert im Ausland laufen, wie das aktuelle Beispiel zum georgischen Rechts-
sprachenlehrwerk Rechtsdentsch fiir Juristen in Tabelle 1 zeigt, online zur Verfi-
gung zu stellen und diese regelmifBig zu aktualisieren.
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Selbstbestimmung und Selbststeuerung im
Unterricht Deutsch als Zweitsprache am Beispiel
der arbeitsplatzbezogenen Alphabetisierung

Eva Dammers, Alexis Feldmeier & Clandia Kubnen (Miinster, Deutschland)

1 Einleitung

Die zuletzt veroffentlichten Studien zur Lese- und Schreibkompetenz von Erwach-
senen in Deutschland offenbaren eine alarmierende Situation. Bereits die leo. —
Level-One Studie hatte 2011 belegt, dass 7,5 Mio. Erwachsene im Alter von 18-64
Jahren als funktionale Analphabeten gelten (Grotlischen; Riekmann 2012: 4).
Diese Zahl entspricht 14,5% der arbeitsfihigen Bevélkerung in Deutschland. Von
besonderem Interesse ist, dass innerhalb der untersuchten Stichprobe die Gruppe
der Erwachsenen mit Migrationshintergrund! diberproportional reprisentiert sind.
Wihrend Menschen mit Migrationshintergrund laut dem Statistischen Bundesamt
Anfang Mai 2011 ca. 19% der Bevoélkerung ausmachen (Pressemitteilung Statisti-
sches Bundesamt 2013), geben 3,1 Mio. Teilnehmer der leo. —Level-One Studie an,
eine andere Muttersprache als Deutsch zu haben, was 41,8% der Stichprobe be-
deutet (ebd.: 8). Die hohen Analphabetismuszahlen in Deutschland, die die leo.-
Studie belegt, werden durch die jingsten Ergebnisse der PIAAC-Studie (2013)
untermauert, laut der Erwachsene in Deutschland hinsichtlich der Lesekompetenz
»statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt” liegen (Rammstedt 2013:
13) und auch in dieser Studie wird betont, dass die Gruppe der Menschen mit Mi-

1 Zur Definition des Begriffs siche Statistisches Jahrbuch (2013: 64).
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grationshintergrund schlechter abschneidet als die jeweilige autochthone Bevolke-
rungsgruppe: ,,In fast allen Lindern erzielen Erwachsene mit Migrationshinter-
grund im Durchschnitt geringere Kompetenzwerte als jene ohne Migrationshinter-
grund (ebd.: 15). Hervorgehoben wird zudem, dass die Kompetenzunterschiede
zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern in Deutschland im Ver-
gleich zu klassischen Einwanderungslindern wie etwa die USA oder Canada groB3er
sind (ebd.).

Dabei werden in Deutschland Menschen mit wenig oder keinen schriftsprach-
lichen Kompetenzen seit ca. 30 Jahren unterrichtet, und mit der Schaffung der
zum Teil verpflichtenden Integrationskurse hat die Grundbildungsarbeit mit Mi-
grantinnen und Migranten seit 2005 deutlich an Gewicht gewonnen. So betrdgt der
prozentuale Anteil von neuen Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen von
2005 bis 2012 ca. 10,7% (vgl. BAMF 2013: 4) und der Anteil an Alphabetisie-
rungskursen bezogen auf alle im Jahr 2012 begonnenen Integrationskurse erreicht
15,8% (ebd.: 16). Trotz dieser Zahlen ist das Phinomen der Schriftunkundigkeit
unter Erwachsenen (mit Migrationshintergrund) kaum Gegenstand von Forschung
gewesen. Erst in den letzten Jahren hat die Erforschung des Analphabetismus und
der Alphabetisierungsarbeit im Rahmen von zwei Forschungsprogrammen des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung eine gesicherte Basis erhalten.
Wihrend im ersten Forderschwerpunkt des BMBF von 2007 bis 2012 zahlreiche
Projekte allgemein zum Thema ,,Alphabetisierung und Grundbildung® durchge-
fihrt wurden (siche www.alphabund.de; BVAG 2008), sind seit 2012 weitere
Projekte im Rahmen des zweiten Forderschwerpunktes auf das Thema ,,Arbeits-
platzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener® ausgerichtet.
Im Rahmen dieses zweiten Forschungsprogramms wird am Germanistischen
Institut der Westfilischen Wilhelms-Universitit ein dreijahriges Forschungsprojekt
in Kooperation mit dem Internationalen Bund Bielefeld mit dem Ziel durchge-
tuhrt, individuelle Zuginge in der arbeitsplatzbezogenen Grundbildungsarbeit mit
Migrantinnen und Migranten zu untersuchen (siche auch www.uni-muenster.de/
germanistik/alphaportfolio).

2 Grundlegende Informationen zum Forschungsprojekt und
wichtige Arbeitsziele

Das tbergeordnete Ziel des Projektes ist, einen unterrichtsmethodischen Ansatz zu
begrinden, der die Arbeitsplatzorientierung in den Alphabetisierungsunterricht
integrieren kann. Zu beachten ist hierbei, dass der Bezug zum Arbeitsplatz oder
Beruf in der Alphabetisierung von Migrantinnen und Migranten bis heute keine
nennenswerte Rolle spielt. So wird im Konzept fiir einen bundesweiten Alphabeti-
sierungskurs nur oberflichlich auf das Thema Arbeitsplatz/Beruf hingewiesen
(Feldmeier 2009). Die Vorstellung, dass der Arbeitsplatz- oder Berufsbezug erst ab
einem hoéheren zweitsprachlichen Niveau zu behandeln sei, zeigt sich ebenfalls im
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Verstindnis der berufsbezogenen Deutschférderung im Rahmen der ESF-BAMF-
Kurse, bei denen der vorherige Besuch eines Integrationskurses vorausgesetzt wird
(BAMF 2011); somit wird in der Regel das B1-Niveau erwartet. Auch in den
zurzeit vorhandenen Unterrichtsmaterialien fiir den arbeitsplatz- und berufsbezo-
genen Unterricht Deutsch als Zweitsprache wird in der Regel vom Vorhandensein
zweitsprachlicher Kompetenzen auf dem B1/B2-Niveau ausgegangen. Aus den be-
schriebenen Grinden wird deutlich, dass mit der Integration des Arbeitsplatz-
bezugs in die Alphabetisierungsarbeit bisher unbekanntes Terrain betreten wird.
Die Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen haben die schwierige Aufgabe,
Deutsch als Zweitsprache und gleichzeitig in dieser von ihnen wenig oder nicht
beherrschten Sprache das Lesen und Schreiben zu lernen. Hinzu kommt beim
vorliegenden Projekt die Behandlung arbeitsplatzbezogener Inhalte. Insbesondere
fur das Niveau A1/A2 fehlen hierzu die Konzepte und geeigneten Unterrichts-
materialien. Ein wichtiges Arbeitsziel des Projektes ist deshalb, in Kooperation mit
Experten der Alphabetisierungsarbeit praxiserprobte Materialien zu entwickeln,
mit denen das Thema Arbeitsplatz in den Alphabetisierungskurs integriert werden
kann. Beachtet werden sollte hierbei, dass diese Materialien nicht fiir den kurs-
tragenden Finsatz konzipiert sind. Vielmehr sollen bestehende Konzepte (z.B. das
Konzept fiir Integrationskurse (Feldmeier 2009) oder kurstragende Lehrwerks-
konzepte) mit Hilfe geeigneter unterrichtsmethodischer Ansitze erginzt werden.
Weiter ist zu beachten, dass die Heterogenitit in Alphabetisierungskursen stark
ausgeprigt ist, so dass es nicht zielfithrend erscheint, fir alle Teilnehmenden die-
selben Unterrichtsmaterialien zu entwickeln. Daher wird ein unterrichtsmethodisch
offener Zugang zum Arbeitsplatzbezug gewihlt, der ein Selbstbeurteilungsinstru-
ment in Anlehnung an das Europiische Sprachenportfolio, ein Steuerungsinstru-
ment auf der Grundlage von Wochenplinen und ein Differenzierungsinstrument
(Stationen-/Werkstattarbeit) beinhaltet. Diese Instrumente, das Alphaportfolio, der
Alphawochenplan und die Alphawerkstatt, fiir die Niveaus Al, A2 und B1 zu
entwickeln, zu erproben und zu optimieren ist ein wichtiges Ziel des Projektes.
Erst durch ihren Einsatz im Alphabetisierungsunterricht wird ein individualisierter
Zugang zu arbeitsplatzbezogenen Inhalten méglich. Im Rahmen von zwei Promo-
tionsarbeiten werden des Weiteren wichtige Faktoren untersucht, die die (erfolg-
reiche) Integration arbeitsplatzbezogener Inhalte in die Alphabetisierungsarbeit
bedingen. Von besonderem Interesse sind der Faktor Lebrkraft und die Selbst-
bestimmung und Selbststeuerung der Lernenden mit Hilfe der entwickelten
Unterrichtsmaterialien und stehen deshalb im Fokus des wissenschaftlichen Blicks.
Diese zwei zuletzt genannten Aspekte stellen weitere wichtige Ziele des Projektes
dar und sollen in didaktisch methodische Empfehlungen miinden, die Praktiker im
Umgang mit den entwickelten Materialien helfen kénnen.

Im Folgenden werden wichtige Aspekte des Alphaportfolioprojektes themati-
siert.
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3 Selbstbestimmung und Selbststeuerung

Die Begrifte Selbstbestimmung und Selbststeuerung werden in der Literatur zum Teil
sehr unterschiedlich behandelt, je nachdem, aus welcher theoretischen Perspektive
angesetzt wird (vgl. Hicker 2011). Im Rahmen des Projektes erscheint eine Defini-
tion aus subjektwissenschaftlicher Perspektive sinnvoll, weil sie eng mit dem Port-
folioansatz verkniipft ist. Der subjektwissenschaftliche Ansatz nach Holzkamp
sieht das lernende Subjekt als den Ursprung jeglicher Lernhandlungen, die zielge-
richtet und begriindet vollzogen werden (vgl. Holzkamp 1993: 91). Vor diesem
Hintergrund definiert Hicker selbstbestimmtes Lernen folgendermal3en:

Aus subjektwissenschaftlicher Sicht ist Lernen i.e.S. selbstbestimmt, wenn die
Lernenden bestimmen, welches Handlungsproblem zum Lerngegenstand witd,
welche operativen Aspekte davon abzuleiten sind und wann das Lern-
geschehen abgeschlossen ist. (Hicker 2011: 59)

Hicker weist zudem darauf hin, dass sich der Begriff der Selbststeuerung gegen-
tber der Selbstbestimmung in den letzten Jahren durchgesetzt hat (vgl. ebd.: 62).
Wihrend sich selbstbestimmtes Lernen vor allem auf die Wahl der Inhalte und
Lernziele bezieht, beschrinkt sich selbstgesteuertes Lernen eher auf die Regulation
des Lernprozesses (vgl. ebd.: 64). Sowohl die Selbstbestimmung als auch die Selbst-
stenerung sind eng mit dem Konzept der Lernerantonomie verknipft. Eine definito-
rische Abgrenzung aller drei Begriffe finden wir bei Wolff (2008: 21f.):

1. Unter selbstgesteuertem Lernen versteht Wolff eine technische Ler-
nerautonomie, die sich auf die Auswahl der Materialien und das Lernen
ohne eine Lehrperson bezieht.

2. Mit selbstbestimmtem Lernen wird eine politische Lernerautonomie
gleichgesetzt und meint die institutionellen Kontexte und Bedingun-
gen, in denen Lernen stattfindet.

3. Der Begriff der Lernerautonomie an sich wird bei Wolff als eine
psychologische Lernerautonomie im Sinne der Verantwortungsiber-
nahme fiir das eigene Lernen verstanden.

Obwohl die technische und politische Komponente von Lernerautonomie, also die
Selbststeuerung und Selbstbestimmung, in bildungspolitischen Kontexten weiter-
hin von Bedeutung sind, konzentriert sich die fachdidaktische Diskussion heute
vor allem auf das psychologische Konzept von Lernerautonomie (vgl. Wolff 2003:
321f).

Nach Bimmel und Rampillon sprechen wir von autonomem Lernen, ,,wenn
Lernende die zentralen Entscheidungen tiber ihr Lernen selbst treffen® (Bimmel;
Rampillon 2000: 33). Zu diesen zentralen Entscheidungen gehdren u.a.:

e Wil ich iberhaupt lernen?
o Wie will ich lernen?
e Welche Materialien und Hilfsmittel benutze ich?
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e Welche Lernstrategien setze ich ein?

e Wann und wie lange lerne ich?

e Lerne ich allein oder mit anderen?

e Wie kontrolliere ich meine Lernergebnisse?

Die Lernenden selbst mussen also ihr Lernen initiieren, organisieren und evalu-
ieren. Dies setzt ein hohes Maf3 an Disziplin auf Seiten der Lernenden voraus, fiir
die Lehrkrifte hingegen bedeutet das teilweise die Aufgabe von Kontrolle und die
Abgabe von Verantwortung an die Lernenden (vgl. ebd.). In einem Unterricht, in
dem vor allem die Lehrkraft die zentralen Entscheidungen iiber das Lernen trifft,
ist daher der Wandel hin zu einem stirker selbstbestimmten und -gesteuerten
Lernen kein leichter Weg.

Fir das hier vorgestellte Projekt ist das Konzept der Lernerautonomie von
groler Bedeutung, wie nachfolgend gezeigt werden soll. Der Alphabetisierungs-
unterricht mit erwachsenen Migrantlnnen kann sich nicht nur auf eine Vermittlung
von Sprachkenntnissen sowie Lese- und Schreibkompetenzen begrenzen, sondern
muss die Lernenden dazu befdhigen, als lernendes Subjekt autonom die Ent-
scheidungen iiber den eigenen Lernprozess zu treffen.

4  Selbstbestimmung und Selbststeuerung als curricular
festgelegtes Ziel

In dem vom Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge herausgegebenen Konzept
fir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs ist auffallend, dass bei der inhalt-
lichen Schwerpunktsetzung eines Alphakurses fiir die Lernerautonomie mit einem
Anteil von 25-30% ein ebenso hohes Stundenvolumen eingeplant werden soll, wie
fir die sprachliche und schriftsprachliche Foérderung (vgl. Feldmeier 2009: 47).
Diese Verteilung mag auf den ersten Blick tiberraschen, stand doch bei einem
Alphakurs fir Migrantlnnen vor allem die Vermittlung der deutschen Sprache und
der Lese- und Rechtschreibkompetenzen im Fokus des Interesses.

Gerade jedoch die besondere Situation und Zusammensetzung der Alphakurse
in Deutschland macht die Férderung von Lernerautonomie unabdingbar:

In Alphabetisierungskursen kommt dem Bereich des autonomen Lernens mit
seinen verschiedenen Aspekten eine sehr wichtige Rolle zu, da die Teil-
nehmenden hiufig aus einem bildungsfernen Umfeld stammen und aus diesem
und anderen Griinden die soziale Integration erschwert sein kann. (ebd.: 35)

Lernerautonomie erhilt gerade in Alphakursen insbesondere im Hinblick auf fol-
gende Prinzipien ihre Relevanz:
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1. Das Prinzip der Nachhaltigkeit des Lernens:

Die Alphakurse in Deutschland sind in der Regel auf ein Stundenvolumen
von 1.200 Unterrichtseinheiten begrenzt. Der Alphabetisierungsprozess
kann aber gerade bei primiren Analphabeten nicht nur auf diesen zeit-
lichen Rahmen beschrinkt sein, sondern muss sich auch dartiber hinaus
fortsetzen. Aus diesem Grund muss der Unterricht Strategien vermitteln,
mit denen die Lernenden nach dem Kurs oder parallel zum Kurs selbst-
bestimmt und selbstindig lernen kénnen (vgl. zum Kurssystem in Oster-
reich Ritter 2002: 4 und zu den Integrationskursen in Deutschland Buhl-
mann et al. 2007: 8).

2. Das Prinzip der TeilnehmerInnenorientierung:
Die Lernenden und ihr Lernen stehen im Mittelpunkt des Unterrichts und
bestimmen die Unterrichtsinhalte und didaktischen Entscheidungen der
Lehrkraft. Fir den Unterricht in Alphakursen bedeutet das, einen erfah-
rungs- und handlungsorientierten Ansatz zu verfolgen, der an bereits vor-
handene (Sprach-)Kenntnisse der Teilnehmenden ankniipft (vgl. Faistauer
et al. 2006: 16).

3. Das Prinzip der Binnendifferenzierung:

Aufgrund der groBlen Heterogenitit in Alphakursen ist eine starke Binnen-
differenzierung im Unterricht zwingend erfordetlich. Dies kann durch die
Wahl unterschiedlicher Inhalte, Methoden, Unterrichtsmatetialien, Medien
und sprachlicher Aktivititen erfolgen (vgl. Feldmeier 2009: 121£.). Binnen-
differenzierung setzt jedoch die Fihigkeit der Lernenden zu selbstbe-
stimmtem und selbstgesteuertem Lernen voraus. Die Lernenden missen
dazu in der Lage sein, eigenstindig Aufgaben und Inhalte zu erarbeiten.
Die Entwicklung von Lernerautonomie ist daher fiir einen binnendifferen-
zierenden Unterricht unerlisslich.

Generell ldsst sich sagen, dass die oben genannten Prinzipien zwar auf die Alpha-
betisierung von Migrantlnnen bezogen sind, aber auch in anderen Kursformen
und bei anderen Zielgruppen zum Tragen kommen (vgl. zu Alphakursen in
Osterreich Ritter 2002 und zu den allgemeinen Integrationskursen in Deutschland
Buhlmann et al. 2007).

5 Das Portfolio als Instrument mit verschiedenen Funktionen

Im Hinblick auf die Lernmotivation, die Reflexion und Bewusstheit des Lern-
prozesses sowie die Selbstbeurteilung und Planung des Lernens wurde in den
letzten Jahren das Portfolio als ein wichtiges Instrument zur Férderung von
Lernerautonomie vielfach diskutiert (vgl. Bellingrodt 2011: 88ff., Hicker 2011,
Fink 2010: 39f.). Fur den Einsatz in Alphabetisierungskursen liegen zurzeit noch
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keine empirischen Ergebnisse vor, dennoch schligt auch das Konzept fiir einen
bundesweiten Alphabetisierungskurs die Arbeit mit einem Alphaportfolio vor:

Mit Blick auf die Férderung von Lernerautonomie erhilt im vorliegenden
Konzept das Alpha-Portfolio als vielfiltig einsetzbares Instrument eine tragende
Rolle. Dieses lehnt sich an das vom Europarat entwickelte Sprachenportfolio
an und steht somit im Einklang mit dem im GER verfolgten Ziel, Meht-
sprachigkeit und Lernerautonomie zu férdern. (Feldmeier 2009: 134)

Neben der Férderung von Mehrsprachigkeit und Lernerautonomie weisen Port-
folios weitere Funktionen auf, die den Lernprozess positiv beeinflussen kénnen.
Hierzu gehort einerseits, dass sie die Kommunikation tber Lernen und Leistung
anregen, weil sie die Verstehensprozesse der Lernenden thematisieren. Dies bein-
haltet auch die Entwicklung von Reflexionskompetenzen, wie Fink besonders
herausstellt (Fink 2010). Die Reflexion tiber den eigenen Lernprozess trigt zur
Selbstregulation des Lernens bei. Lernhandlungen kénnen beobachtet, bewertet
und als Planungsgrundlage fiir neue Lernziele herangezogen werden.

Andererseits ermoglicht die Arbeit mit Portfolios eine hohe Ressourcen-
orientierung (vgl. Feldmeier 2010a: 145). Mit Hilfe von Portfolios kann an bereits
vorhandene Kenntnisse und Kompetenzen der Lernenden angekniipft und doku-
mentieren sie. Dies hat erstens die Funktion, bereits vorhandene Fihigkeiten be-
wusst zu machen und entsprechend zu wiirdigen, was auch zur Verbesserung des
Lernklimas beitragen kann (vgl. Bellingrodt 2011: 28). Zweitens dienen die et-
mittelten Kompetenzen der Teilnehmenden auch fir die Lehrkraft zur Orien-
tierung. Der Unterricht kann auf diese Weise effektiver und teilnehmerorientierter
gestaltet werden (vgl. Feldmeier 2010a: 152).

Eine der am stirksten diskutierten Funktionen von Portfolios ist die Beurtei-
lung und Bewertung von Leistungen (vgl. Keller 2012: 68). Im Gegensatz zu Test-
und Priifungsverfahren liegen Portfolios einem breiteren Verstindnis von Leistung
zugrunde. Die Leistungsdiagnostik richtet sich nach dem Belegprinzip bzw. der direk-
ten Leistungsvorlage. Die Lernentwicklung ldsst sich demnach nicht indirekt durch
Tests ablesen, sondern direkt durch die Arbeitsprodukte der Lernenden. Ein
weiterer Vorteil ist, dass die Leistung an der Erreichung von individuellen Zielen
gemessen wird und nicht an normorientierten, iibergeordneten Vorgaben. Fur die
Arbeit mit MigrantInnen in Alphabetisierungskursen ist das von grof3er Bedeutung,
da mit Hilfe von Portfolios auch sehr kleine Lernfortschritte sichtbar gemacht wer-
den kénnen, die durch dbliche Testverfahren unberiicksichtigt geblieben wiren.
Diese Lernfortschritte kénnen im Sinne der formativen (kursbegleitenden) Beur-
teilung wiederum durch die Lehrkrifte fir die Kursplanung herangezogen werden
und damit dazu beitragen, den Unterricht langfristig zu verindern (vgl. zur forma-
tiven und summativen Beurteilung die Hinweise im GER, Europarat 2001: 180f.).
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6 Portfoliotypen

Aufgrund der verschiedenen Funktionen, die das Portfolio einnehmen kann, lassen
sich zahlreiche Typen von Portfolios ausmachen. Einen Vorschlag zur Systematik
von Portfolios liefert Winter (2012: 56). In seiner schematischen Darstellung (siche
Abbildung 1) werden die verschiedenen Portfoliotypen durch eine vertikale und
eine horizontale Dimension gekennzeichnet. Diese beiden Dimensionen umfassen
auf der vertikalen Achse einerseits den Rahmen der Portfoliodokumentation vom
Einzelunterricht bis hin zur weit reichenden ficheriibergreifenden Bildungsdoku-
mentation und andererseits auf der horizontalen Achse den Grad der Standar-
disierung von einer engen, norm-gebundenen Suche nach Belegen bis hin zu einer
offenen und breiten Suche nach persénlich bedeutsamen Belegen.

ibergreifende
Bildungsdokumentation

Lern-
Entwicklungs-
Portfolio

Talentportfolio

Europiisches Berufswahl-
Sprachenportfolio ABewerbungsportfolio

starke
Standardisierung und

offene, breite
Suche nach

Normgebundenheit persdnlichen

Belegen

Fach- und
Kursportfolio

Projektportfolio

auf eine
Unterrichtseinheit

bezogen

Abb. 1: Dimensionierung von Portfoliotypen in Anlehnung an Winter (2012: 56)

Anhand der schematischen Darstellung lassen sich verschiedene Portfoliotypen
einordnen:

1. Projektportolio: Ein eng an ein Oberthema angelehntes Portfolio, das der
Leistungsdokumentation der Projektergebnisse dient. Es bezieht sich stark
auf eine Unterrichtseinheit, kann in seinem Grad der Standardisierung aber
variieren.

2. Kurs- und Fachportfolios: Im Gegensatz zu Projektportfolios werden Kurs-
und Fachportfolios fiir ein bestimmtes Fach angelegt und erstrecken sich
tber den Zeitraum eines gesamten Kurses. Sie bilden die Lernerfolge in
dem jeweiligen Fach ab und dienen der stirkeren Individualisierung des
Fachunterrichts.
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3. Lern-Entwickiungsportfolios: Der Zweck dieses Portfolios ist es, die Lernent-
wicklung ficher- und kursiibergreifend zu dokumentieren. Das Portfolio
enthilt daher Arbeitsbeispiele aus verschiedenen Lern- und Entwicklungs-
stadien. Durch seinen prozesshaften Charakter wird es in der Literatur
auch oft als Progess-Portfolio bezeichnet (vgl. Fink 2010: 36).

4. Talentportfolios: Im Gegensatz zu den bereits genannten Portfoliotypen sind
Talentportfolios stirker auf eine offene Dokumentation von Begabungen,
Fahigkeiten und Interessen angelegt. Sie sind daher auch weniger normge-
bunden. ,,Die Lernenden sollen gestirkt werden und ein Instrument erhal-
ten, das ihnen hilft, sich aktiv an der Entwicklung ihrer Fahigkeiten und
Interessen zu beteiligen (Winter 2012: 57).

5. Berufswahl- und Bewerbungsportfolios: Ahnlich den Talentportfolios dienen
Berufswahl- und Bewerbungsportfolios der Dokumentation von beruf-
lichen Interessen und Kompetenzen, weshalb sie auch oft als Kompetenz-
portfolios bezeichnet werden (vgl. ebd.: 58).

6. Das Europdische Sprachenportfolio: Innerhalb des Portfoliokonzepts kommt
dem Europidischen Sprachenportfolio durch seinen Bezug auf den GER
eine Sonderrolle zu. Anhand der Skalen und Kompetenzbeschreibungen
des GER kénnen formell und nicht formell erworbene Sprachkompeten-
zen eingestuft und dokumentiert werden. Es ist daher stark standardisiert.

In Abbildung 2 wird veranschaulicht, wie sich das arbeitsplatzbezogene Alphaport-
folio in dem Schema von Winter verorten lasst.
iibergreifende
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genes Alphaportfolio,

starke
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Bewerbungsportfolio

Europiisches
Sprachenportfolio
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ETRE
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Abb. 2: Verortung des Arbeitsplatzbezogenen Alphaportfolios im Schema von
Winter (2012: 56)
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Ahnlich dem Berufswahl- und Bewerbungsportfolio soll es die beruflichen Kom-
petenzen und Interessen der Lernenden sichtbar machen und dokumentieren.
Gleichzeitig ist es dhnlich stark standardisiert wie das Europidische Sprachenport-
folio, da es sich in den Skalen der Kann-Beschreibungen zu den kommunikativen
Handlungsfeldern ebenfalls nach dem GER ausrichtet. Neben der Erfassung von
beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen steht auch die Dokumentation aller
formal und nicht formal erworbenen Sprachkenntnisse der Teilnehmenden im
Zentrum des arbeitsplatzbezogenen Alphaportfolios.

Da dem Europiischen Sprachenportfolio als BezugsgroBe im Rahmen des
Projektes eine besondere Bedeutung zukommt, soll es nachfolgend genauer be-
trachtet werden.

7 Das Europiische Sprachenportfolio (ESP)

Das Europiische Sprachenportfolio eignet sich als eines der wenigen Portfolios fiir
den Sprachunterricht mit erwachsenen Migrantlnnen (vgl. Feldmeier 2010a: 144).
Dies ldsst sich an der Liste folgender Schwerpunkte ablesen (Schneider; Lenz
2000: 7), die mit Hilfe des ESP geférdert werden kénnen:

e more comprehensive and complete forms of assessment
self-assessment

language awareness

intercultural learning

appreciation of migrant languages

self-directed/autonomous learning, reflective learning

project-based learning

out-of-school-learning
pedagogy of exchanges

co-operation among teachers, in particular from different language subjects

plurilingual content-oriented language teaching/learning

Neben der Dokumentationsfunktion erfiillt das ESP auch eine pidagogisch-didak-
tische Funktion (ebd.: 3f.). Fir den Sprachunterricht mit erwachsenen Migrant-
Innen ist das in zweierlei Hinsicht von Bedeutung. Erstens bertcksichtigt das ESP
neben den Kompetenzen, die in der Schule oder in Sprachkursen gewonnen
wurden, auch solche, die sich nicht durch Zeugnisse und Zertifikate nachweisen
lassen (vgl. ebd.: 16). Hiervon sind erwachsene Migrantlnnen besonders hiufig
betroffen, da bedingt durch die Migration oder auch Flucht Zeugnisse zum Teil
nicht anerkannt werden oder vetloren wurden. Zweitens unterstiitzt das ESP
durch die Selbstreflexion und Selbstbeurteilung das autonome Lernen und leistet
damit einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung von Lernerautonomie.
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Die Struktur des ESP ist klar gegliedert: Es setzt sich aus einem Sprachenpass, det
Sprachenbiographie und dem Dossier zusammen (vgl. ebd.: 13). Der Sprachenpass
bildet alle fremd- und muttersprachlichen Kenntnisse anhand der Deskriptoren des
GER ab. Mit Hilfe der Skalen des GER kénnen die Kompetenzen durch Selbst-
einschitzung in den sprachlichen Handlungsbereichen Héren, Lesen, Schreiben,
an Gesprichen teilnehmen und zusammenhingendes Sprechen entsprechend der
Niveaustufen Al bis C2 bewertet werden. Zudem ermdglicht der Sprachenpass
einen Uberblick tiber Meilensteine im Sprachlernprozess, interkulturelle Erfah-
rungen und erworbene Zertifikate. Er spiegelt damit die individuelle Mehrsprachig-
keit eines Lernenden wider (vgl. Europarat 2001: 17).

Die Sprachenbiographie befasst sich dhnlich wie der Sprachenpass mit den
sprachlichen Kompetenzen und Lernerfahrungen der Lernenden. Sie ist jedoch
weitaus ausfiihrlicher als der Sprachenpass und zielt vor allem auf die Reflexion
von Erwerbsprozessen und die Anwendung von Lernstrategien ab:

The Language Biography facilitates the learner’s involvement in planning,
reflecting upon and assessing his or her learning process and progress; it
encourages the learner to state what he/she can do in each language and to
include information on linguistic and cultural experiences gained in and
outside formal educational contexts; it is organised to promote plurilingualism
i.e. the development of competencies in a number of languages. (ebd.: 19)

Dartiber hinaus dient die Sprachenbiographie der Bestimmung und dem Festhalten
von Lernzielen, deren Realisierungsprozess im Portfolio dokumentiert wird.

Das Dossier stellt schlieBlich eine Sammlung von Arbeitsbelegen dar, die die
individuellen Lernprozesse eines Lernenden an konkreten Beispielen wiedergibt.
Es kann dabei sowohl besonders gelungene Arbeitsproben wie selbst produzierte
Texte, Aufgabenblitter, selbst gesprochene Hortexte etc. enthalten, als auch Pro-
dukte, die dazu dienen, den Lernprozess zu beobachten und zu bewerten. Dem-
nach steht es immer in enger Bezichung zum Sprachenpass und zur Sprachen-
biographie.

Fir den Alphabetisierungsunterricht mit erwachsenen Migrantlnnen ist das
ESP in seiner komplexen Form wenig geeignet (vgl. Stockmann 2006: 152). Der
Einsatz des ESP im Alphabetisierungsunterricht kann daher nur durch eine starke
sprachliche Vereinfachung und visuelle Unterstiitzung erfolgen. Dazu gehdrt, dass
die Skalen méglichst keine Wérter oder Redemittel, grammatischen Strukturen und
Inhalte enthalten, die den Teilnehmenden unbekannt sind (vgl. Feldmeier 2010a:
160). Daneben sollte darauf geachtet werden, dass auf den zweitsprachlichen
Hintergrund der Teilnehmenden Riicksicht genommen werden muss, indem z.B.
fir die Formulierung der Kann-Beschreibungen in den Checklisten auf die Teil-
nehmermuttersprachen zuriickgegriffen wird. Weiterhin ist die verstirkte Verwen-
dung von visuellen Mitteln, mit denen z.B. Kann-Beschreibungen veranschaulicht
werden kénnen, zu beriicksichtigen.
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8 Arbeitsplatzbezogenes Alphaportfolio

Bisher sind Portfolios, die speziell fiir die Alphabetisierung von erwachsenen Mi-
grantlnnen konzipiert wurden, noch eine Seltenheit. Das erste in diese Richtung
entwickelte Portfolio ist das Raammwerk Alfabetisering NT2 aus den Niederlanden
(Cito 2008). Es enthilt ein Raster zu Kompetenzbeschreibungen fiir die Alphabeti-
sierung von Migrantlnnen in der Zweitsprache Niederlindisch. Seit 2012 gibt es
nun auch fiir den deutschsprachigen Raum ein Alphaportfolio fir Migrantlnnen:
Von A bis Z — Alpha-Portfolio-Al. Deutsch als Zweitsprache fiir Erwachsene (Feldmeier
2012, siehe hierzu auch Sieder 2013). Beide Portfolios konzentrieren sich primar
auf die Ermittlung, Beobachtung und Dokumentation von (schrift-)sprachlichen
Kompetenzen, Lernprozessen, Interessen und Zielen. Die Einbezichung von ar-
beitsplatzorientierten Themen findet lediglich am Rande statt.

Das arbeitsplatzbezogene Alphaportfolio kntpft an das Portfolio von Feld-
meier an und stellt den bis heute noch ausstehenden Bezug zur Arbeitswelt her.
Die Einbindung von berufs- und arbeitsplatzorientierten Zielen und Inhalten in
den Alphabetisierungsunterricht ist in mehrerer Hinsicht relevant. Wie bereits zum
ESP erwihnt, eignen sich Portfolios sehr gut dazu, formell und nicht-formell
erworbene Kompetenzen zu erfassen und zu dokumentieren. Gerade Teilnehmen-
de von Alphabetisierungskursen kénnen selten Zertifikate oder (Berufs-)Zeugnisse
vorlegen, da die erworbenen Berufserfahrungen hiufig auf informellem Wege er-
folgt sind. Mit Hilfe des Portfolios werden gerade diese Kompetenzen ins Blickfeld
geriickt und anhand der Rasterbeschreibungen operationalisiert.

Als eine der wichtigsten Ressourcen sind dabei die Sprachkenntnisse der Teil-
nehmenden zu sehen, die anhand der Kann-Beschreibungen zu den verschiedenen
Fertigkeiten Sprechen, Horverstehen, Lesen und Schreiben zu verschiedenen all-
taglichen und beruflichen Handlungsfeldern erfasst und (selbst) beurteilt werden
kénnen. Das arbeitsplatzbezogene Alphaportfolio spiegelt damit nicht nur den
Kompetenzgrad des Portfoliobesitzers wider, sondern zeigt seine gesamte sprach-
liche und berufliche Entwicklung auf. In diesem Sinne ist es nicht nur ein aussage-
kriftiges Instrument fiir den Lernenden und die Lehrkraft im Alphabetisierungs-
kurs, sondern kann auch als Beratungsgrundlage fiir Jobvermittler und Personal-
verantwortliche dienen, (vgl. hierzu die Funktion des vom Integrationshaus heraus-
gegebenen Sprachen- und Qualifikationsportfolios fiir MigrantInnen und Fliichtlinge, Hand-
buch, 2005: 6) um Ressourcen und Kompetenzen eines Klienten transparenter zu
machen.

Das Portfolio deckt die Niveaustufen A1/A2 und A2/B1 ab. Inhaltlich ist es
fir alle Niveaustufen gleich konzipiert, so dass teilnehmerorientiert entschieden
werden kann, mit welchem Niveau gearbeitet werden soll. Unterschiede bestehen
lediglich hinsichtlich der grammatischen und semantischen Komplexitit sowie dem
Umfang der unterstiitzenden Visualisierungen. Fir die Niveaustufen A1/A2 wird
das Portfolio zudem in vier weiteren Sprachversionen angeboten: Tiirkisch, Kur-
disch, Arabisch und Griechisch. Da es sich bei dem Portfolio nicht um ein Instru-
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ment zur Vermittlung von Deutschkenntnissen sondern zur Erfassung von Lern-
prozessen handelt, ist es bei geringen Deutschkenntnissen der Teilnehmenden
sinnvoll, das Portfolio in der jeweiligen Muttersprache zu bearbeiten (vgl. Feld-
meier 2010b: 108). Zudem gibt es zu jeder Version A1/A2 und A2/B1 Audio-CDs
mit den Arbeitsanweisungen und Inhalten des Portfolios, so dass Lernenden mit
geringen Lesekompetenzen die Arbeit mit dem Portfolio erleichtert wird.

Angelehnt an das ESP weist das arbeitsplatzorientierte Alphaportfolio folgende
Struktur auf:

1. Ich

Meine Sprachen
Mein Kurs
Mein Lernen
Meine Arbeit
Meine Ziele
Dossier

N vk LN

Das erste Kapitel Ich dient der Erfassung allgemeiner Informationen des Portfolio-
besitzers, also seine Herkunft, Familie, Muttersprache, Lebensverlauf und Charak-
tereigenschaften. Das Kapitel Meine Sprachen hat in etwa die Funktion der Spra-
chenbiographie im ESP. Anhand von Kompetenzrastern zu den Fertigkeiten
Sprechen, Héren, Lesen und Schreiben kénnen die Teilnehmenden ihre Sprach-
kompetenzen im Deutschen und in allen weiteren beherrschten Sprachen beur-
teilen. Fur die Fertigkeiten Lesen und Schreiben werden neben der synthetischen
Progression (,,Jch kann Buchstaben schreiben. ,,Ich kann Worter schreiben.” ,,Ich
kann Sidtze schreiben.”) auch logographemische Kompetenzen (,Ich kann ein
bekanntes Schild lesen.” ,,Ich kann ein bekanntes Logo lesen.®) berticksichtigt. Die
Kann- Beschreibungen richten sich nach den Handlungsfeldern der tibergreifenden
Kommunikation, wie sie im Rahmencurriculum fiir Integrationskurse Deutsch als
Zweitsprache dargestellt sind (vgl. Buhlmann et al. 2007: 23£f.).

Die Teile Mein Kurs und Meine Sprachen beziehen sich auf die Beobachtung und
Bewusstmachung von Lernprozessen. Der Teilnehmende kann den eigenen Lern-
prozess einschitzen, indem Gedanken zu Lernvorlieben und bereits angewandten
Lernstrategien angeregt werden. Auch auf die Medienkompetenzen des Lernenden
wird in diesem Kapitel eingegangen. Meine Arbeit stellt den Bezug zum bisherigen
Arbeitsleben her. Hier werden sowohl die Berufserfahrungen, Arbeitsvorlieben
und die Arbeitssuche beleuchtet, sowie die Sprachkompetenzen in Bezug auf
kommunikative Handlungsfelder im Bereich .Arbeit anhand von Rastern erfasst.
Die Kann-Beschreibungen sind auch hier an die kommunikativen Handlungsfelder
im Bereich Arbeit des Rahmencurriculums angelehnt (vgl. Buhlmann et al. 2007:
591f). Unter Meine Ziele kénnen die beruflichen Interessen und Ziele eingetragen
werden. Die Lernenden werden dazu angeregt, sich bewusst zu machen, an
welchem Punkt auf ihrem Weg zum Ziel sie sich zurzeit befinden und welche
Schritte nétig sind, um das angestrebte Ziel zu erreichen. Entsprechend der Ziele
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kann dann die passende Lernstation gewihlt werden, um sich ganz konkret mit
dem beruflichen Ziel auseinanderzusetzen.

Das Dossier schlieBllich dient wie im ESP dem Zweck, Arbeitsprodukte und
Lernbelege aufzubewahren. Das kénnen sowohl Schreibprodukte als auch selbst
aufgenommene miundliche Dialoge oder selbst erstellte Spiele und Arbeitsblitter
sein. Anhand des Dossiers und der Angaben in Meine Sprachen und Meine Arbeit
lassen sich die Lernfortschritte dokumentieren. Gerade fiir den Alphabetisierungs-
unterricht kann auf diese Weise tiber einen lingeren Zeitraum hinweg der Schrift-
spracherwerb anhand der Entwicklung und Verbesserung der Schreibprodukte
abgelesen werden.

9 Offene Unterrichtsmaterialien im Alpha-Unterricht

Die bereits angesprochene grofle Heterogenitit in den Alphabetisierungskursen
erfordert oftmals eine andere Herangehensweise an den Unterricht als bei anderen
Kursformen. Um einen Unterricht anbieten zu kénnen, der dieser Zielgruppe ge-
recht werden kann, muss stets ein starker Fokus auf die Binnendifferenzierung, die
Forderung der Lernerautonomie und die Lernerzentrierung gelegt werden. Gerade
Offene Unterrichtsmethoden sind fiir dieses Ziel eine geeignete Herangehens-
weise. Die bekanntesten Varianten sind Wochenpline, Stationenlernen, Werkstatt-
unterricht, Freie Arbeit, Gruppenpuzzle und Projektunterricht.

Doch was ist darunter genau zu verstehen? Offene Unterrichtsmethoden
werden vordergriindig im schulischen Kontext angewendet und haben ihre Ur-
sprunge in der Reformpidagogik, dem informal feaching (England) sowie der open
edncation (USA) (vgl. Toman 2012: 9). Es ist jedoch nicht mdglich eine eindeutige
Definition fiir den Offenen Unterricht zu nennen. Jirgens merkt an: ,Den
Offenen Unterricht gibt es nicht® (Jirgens 2004: 24). Offener Unterricht ist seines
Erachtens als ein Oberbegriff zu verstehen, welcher unterschiedliche Méglich-
keiten der Unterrichtsgestaltung umfasst.?

Versucht man dennoch fiir alle offenen Methoden Gemeinsamkeiten heraus-
zustellen, so kommt man zu dem Ergebnis, dass mit ihnen das Ziel verfolgt wird
,von einem lehrerzentrierten zu einem schiilerzentrierten Unterricht zu gelangen®
(Toman 2012: 9). Die Lernenden werden also in den Fokus des Unterrichts
geriickt und die Inhalte werden ihren Bediirfnissen angepasst. In der Realitit, so
stellt Peschel fest, ist die Offenheit der Methoden jedoch eher in den ,,organisa-
torischen Bedingungen® (Peschel 2012: 9) zu sehen. Das Lernmaterial wird bei den
meisten Methoden weiterhin von der Lehrkraft ausgewihlt und dann auf andere
Weise als im Frontalunterricht den Lernenden zur Bearbeitung zur Verfiigung
gestellt. Peschel bezeichnet dies als eine Verschiebung von einer Lehrer- auf eine
Materialorientierung. Ob eine erhdhte Orientierung auf das Material automatisch

2 Zur Definitionsproblematik des Begriffes siche ausfiihrlicher Jurgens 2004, Peschel 2012, Toman
2012.
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eine Lernerzentrierung mit sich bringen wiirde, ist fraglich. Die verschiedenen
Methoden werden in der Praxis auch sehr unterschiedlich umgesetzt, da es keine
wanleitende Konstruktionsvorschrift™ (ebd.: 8) fiir sie gibt.

Feldmeier (2010b) erldutert die Offenen Methoden in Abgrenzung zu ge-
schlossenen Curricula. So gibt die offene Unterrichtsgestaltung zwar weiterhin
Ziele, Inhalte und meist auch Materialien vor, Uberldsst den Lernenden jedoch
mehr Freiheit in Bezug auf zeitliche Faktoren und Einteilungen. Zusitzlich wird
die Abgabe von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess an die Lernenden
betont, die es ermdglicht, dass sie die verschiedenen Ziele und Inhalte nach eige-
nem Ermessen gewichten und eine eigenstindige Progression festlegen kénnen.
Feldmeier fithrt aber auch noch andere Kritikpunkte an, wie beispielsweise beziig-
lich der Vorbereitung ein héherer Zeitaufwand im Vergleich zu Frontalunterricht,
hinderliche Rahmenbedingungen und die Abgabe von Kontrolle auf Seiten der
Lehrkraft (vgl. Feldmeier 2010b: 96).

Trotz der Kritik ldsst sich feststellen, dass die Offenen Unterrichtsmethoden
ein grof3es Potential mit sich bringen, den Lernenden in den Fokus zu riicken, ihm
ecine Méglichkeit bieten, seinen eigenen Lernprozess mitzugestalten und somit die
Lernerautonomie zu férdern.

Neben der oben genannten Einteilung in Lerner-, Lehrer- und Material-
orientierung unterscheidet Feldmeier (2009) zwischen dem Grad der Fremd- und
Selbststeuerung bei den offenen Methoden. In Tabelle 1 werden die bereits oben
erwahnten, Offenen Unterrichtsmethoden in die Matrix der Fremd- und Selbst-
steuerung, sowie der Lehrer- und Lernerzentrierung eingeordnet.

Tab. 1: Matrix offene Unterrichtsmethoden (Feldmeier 2009: 113)

fremdgesteuert selbstgesteuert
lehrerzentriert Frontalunterricht Gruppenpuzzle
direktes Unterrichten Wochenpline

Projektarbeit

letnerzentriert entdeckendes Lernen entdeckendes Lernen
Wochenpline Werkstattunterricht
Stationenarbeit

Projektarbeit

Gerade in Bezug auf den Alphabetisierungsunterricht sind bei dem Einsatz von
offenen Methoden einige Dinge zu beachten. In Anbetracht des Lernhintergrundes
der Zielgruppe (oft lernunerfahren und ohne Kenntnis von Lehr- und Lern-
methoden vgl. Feldmeier 2009: 38, 80, 82) empfichlt sich ein langsames Heran-
arbeiten an die neuen Methoden. Die offene Organisationsform und die Mitbe-
stimmung beim eigenen Lernprozess kénnen sonst schnell zu einer Uberforderung
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der Lernenden werden. Aus diesem Grund empfichlt Feldmeier (2010b) folgende
Progression bei der Einfithrung:

1. Frontalunterricht mit zunehmender Binnendifferenzierung
Entdeckendes Lernen

Tagesplane

Wochenpline

Stationenarbeit

Werkstattarbeit

Projektunterricht

Gruppenpuzzle

PRI

Das Konzept fiir einen Bundesweiten Alphabetisierungskurs von Feldmeier 2009 empfiehlt
generell einen Einbezug der offenen Methoden in die Unterrichtsgestaltung. Dies
gilt bereits fiir die Kursabschnitte 1-6 und im verstirkten Mal3e ab Kursabschnitt 7
(vgl. Feldmeier 2009: 112). Jedoch wird auch angemerkt, dass diese Methoden
eventuell nur fir einen kleinen Teil der Teilnehmenden geeignet sind und im
Kontext eines binnendifferenzierten Unterrichts fiir einzelne Lernergruppen ange-
wendet werden kénnen (vgl. ebd.: 114).

In Folgenden werden drei offene Methoden niher vorgestellt. Die Reihenfolge
der Vorstellung richtet sich nach der oben erwihnten Progression bei der Ein-
fihrung der Methoden im Alphabetisierungsunterricht. Gerade in Hinblick auf die
Arbeit mit den Lernmaterialien der Alphawerkstatt (siche Kapitel 13) sind diese
drei Methoden empfohlene Arbeitsweisen.

10 Wochenpline

Wochenpline stellen eine gute Méglichkeit dar, um den Unterricht offener zu ge-
stalten. Bei der Arbeit mit Wochenplinen wird davon ausgegangen, dass jeder Ler-
nende Aufgaben und Materialien bearbeitet, die seinem Wissensstand entsprechen
und zu seiner Lernstufe passen.

Toman (2012: 42) nennt einige Vorteile und Merkmale, die den Unterricht mit
Wochenplinen ausmachen: Wochenplanarbeit ermdglicht

e cine innere Differenzierung mit Hilfe von verschiedenen Schwierigkeits-
stufen,

e die Vermittlung von Schlisselqualifikationen wie Kooperation, Organisa-
tion und Systematik,

e die Forderung des selbststindigen Arbeitens,

e die Mitbestimmung der Lerner an der Gestaltung der Lerninhalte und
-methoden,

e die Durchfithrung von Eigenkontrollen bearbeiteter Aufgaben.
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Feldmeier (2010b: 100) nennt als einen weiteren Vorteil der Wochenpline die
Schaffung von Transparenz und die Mdglichkeit der Mitgestaltung des eigenen
Lernprozesses. Fur die Lernenden entsteht so eine neue Herausforderung, indem
sie eigenstindig tiber Ziele reflektieren und dafiir passende Aufgaben und Inhalte
finden miussen. Auch das eigenstindige Kontrollieren der bearbeiteten Aufgaben
ist fur einige Lerner eine neue Erfahrung. Die Wochenplanarbeit erméglicht somit
eine Beschiftigung mit den eigenen Stirken (aber auch Schwichen) und auf einer
Meta-Ebene auch eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernverhalten.

Generell ist bei den Wochenplinen (oder einer Variation: Tagesplinen) zu
unterscheiden, wie bezichungsweise von wem der jeweilige Plan erstellt wurde. So
differenziert Morgenthau zwischen verordneten Plinen (nur von der Lehrkraft
erstellt) und mitgestalteten Plinen (von der Lehrkraft in Zusammenarbeit mit
dem/den Lernenden erstellt) (vgl. Morgenthau 2003: 12-13).

Eine weitere Differenzierung sicht Toman in der Art der Aufgaben und dem
Grad der Wabhlfreiheit bei diesen. So bestehen Wochenpline in der Regel aus
unterschiedlichen Bereichen: den Pflichtaufgaben, die alle Lerner bearbeiten sollen,
den Wahlpflichtaufgaben, bei denen der Lerner aus einem Pool von vorgegebenen
Aufgaben auswihlen kann und den frei auswihlbaren Aufgaben, welche entweder
cinem bestimmten Curricullum oder Lernplan entsprechen kénnen oder
vollkommen frei vom Lerner ausgewihlt werden (vgl. Toman 2012: 42).

Morgenthau (2003: 13f)) teilt aufgrund der unterschiedlichen Aufgabentypen
die Pline in verschiedene Kategorien ein:

e Geschlossene Pline (Aufgaben sind nicht frei wihlbar, lediglich die
Reihenfolge der Bearbeitung ist frei auszusuchen)

e Teiloffene Pline (Pflichtaufgaben gemischt mit Wahlpflichtaufgaben,
Wahlaufgaben und/oder frei auswihlbaren Aufgaben)

e Offene Pline (Lernende konnen ihre Aufgaben frei auswihlen ohne
inhaltliche Vorgaben)

Die Arbeit mit Wochenplinen wird von Feldmeier (2010b: 100) in unterschiedliche
Phasen eingeteilt: so wird die Arbeit mit der Planungsphase initiiert, worauf die
Erarbeitungsphase, also die konkrete Arbeit mit dem Wochenplan und den ent-
sprechenden Aufgaben, folgt und wird mit der Evaluationsphase abgeschlossen,
bei der die bearbeiteten Aufgaben tiberpriift werden. Optional ist noch eine vierte
Phase, in der auf einer Metaebene iiber die Wochenplanarbeit gesprochen wird.
Beztiglich der Alphabetisierungskurse ist zu bedenken, wie schon bereits oben
erwihnt, dass die Arbeit mit Tages- und Wochenplinen schrittweise eingefiihrt
werden sollte, um eine Uberforderung der Lernenden zu vermeiden (vgl. Feld-
meier 2009: 118). So ist es moglich, einen langsamen Ubergang von geschlossenen
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zu (teil-)offenen Plinen im Kurs zu schaffen und so die Steuerung des Lern-
prozesses nach und nach den Lernenden zu tiberlassen.3

Hilfreich bei der Wochenplanarbeit ist es, mit Symbolen und Zeichen zu
arbeiten, da diese einen hohen Wiedererkennungswert haben und den Umgang mit
unterschiedlichen Aufgabenformaten etleichtern. Gerade bei der Arbeit mit
schreibunkundigen Migranten wird durch einen vermehrten Einsatz von Zeichen
und Symbolen die eigenstindige Arbeit mit Wochenplidnen vereinfacht. Die Zei-
chen und Symbole sollten im Plenum vor dem Beginn mit den Plinen eingefiihrt
und besprochen werden.

In Abbildung 3 ist ein exemplarischer Wochenplan fiir die Alphawerkstatt zu
sehen. Dieser Plan kann als geschlossener oder offener Plan im Unterricht einge-
setzt werden.

Wochenplan fir die Woche wvon bis zum
Vorname: Qpha
Nachname werkstatt
Datum Station  Aufgabenebene Fertigkeit Stufe Aufgabe Wie lange? Leicht oder
T mmnnn .;1 schwer
' Te
= A Ee © *
2014 B3O & 2 O G, ["eFHEEEEE
— AOme © @ o) ——  ®oooooE
2014 BSIO & 2 Minuten
=3 AOme © @
2014 B & a 2 O mimiten | 000001
— ADBEEe © @ ' -
2014 8BS0 & 2 O minuten & 000OOOC
S014 @I k) @ P O e [ Oooooo)
Abbildung 4: Wochenplan Alphawerkstatt

Abb. 3: Wochenplan Alphawerkstatt

3 Far eine detailliertere und in Phasen aufgeteilte Einfiihrung von Tages- und Wochenplinen in
Alphabetisierungskursen siche Feldmeier 2010b: 100£f.
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11 Waerkstattunterricht

Der Werkstattunterricht unterscheidet sich nur geringfiigic vom Stationenlernen.
Fir beide Methoden gilt, dass die Lernenden eigenstidndig, aullerhalb des Plenums,
an zur Verfugung gestellten Materialien in unterschiedlichen Bereichen des Kurs-
raumes arbeiten. Diese Materialien kénnen durch unterschiedliche Medien unter-
stiitzt werden und auch verschiedene Sozialformen bei der Bearbeitung erfordern.
Der Unterschied zwischen ihnen besteht bei der Auswahl der Inhalte: Die Inhalte
bei der Stationenarbeit sind inhaltlich miteinander verkniipft, wohingegen die
Inhalte des Werkstattunterrichts nicht thematisch zusammenhingen missen (vgl.
Feldmeier 2010b: 102).

Peschel (2012: 30) nennt einige Kriterien, die die Lehrkraft bei der Konzeption
einer Lernwerkstatt berticksichtigen sollte. Dabei werden Aspekte wie das Vorhan-
densein von handlungsorientierten Komponenten, Authentizitit, Variationen bei
Sozial- und Arbeitsformen oder unterschiedliche Schwierigkeitsgrade genannt. Die
Arbeit des Werkstattunterrichts sollte im Plenum eingefiihrt werden. Die Lehrkraft
stellt die unterschiedlichen Stationen beziehungsweise Aufgaben vor und erldutert,
was der Lernende tun soll. Um die Arbeit spiter zu etleichtern, sollte bei jeder
Aufgabe ein Beschreibungsblatt vorhanden sein, auf dem in einfacher Sprache die
Aufgabenstellung und die Bearbeitungsform erldutert sind. Auch hier sollte gerade
im Alphabetisierungsunterricht mit Symbolen und Zeichen gearbeitet werden, um
ein einfaches Wiedererkennen zu erméglichen. Nach der Einfihrung im Plenum
und vor dem Beginn der Arbeitsphase sollte ein Rundgang durch die einzelnen
Stationen stattfinden, um den Lernenden eine Ubersicht zu geben und mogliche
verbliebene Fragen zu kliren. Als zusitzliche organisatorische Komponente kann
eine Verzahnung der Wochenplanarbeit mit dem Werkstattunterricht stattfinden,
um den Lernenden die Auswahl der Stationen und Aufgaben zu erleichtern. Hier-
bei ist es beispielsweise auch moglich, bestimmte Pflichtstationen vorzugeben und
die restlichen Stationen als Wahlstationen zu definieren. Aulerdem ist es empfeh-
lenswert eine Mindest- und eine Maximalverweildauer fir einzelne Stationen (mit
Hilfe des Wochenplans) vorzugeben. (vgl. Feldmeier 2010b: 102ft.).4

Die Lehrkraft bekommt im Werkstattunterricht eine andere Rolle zugeteilt als
beispielsweise im Frontalunterricht. Thre Aufgabe ist, neben der Organisation der
Werkstatt und der Bereitstellung der Materialien, den Lernenden beratend zur Seite
zu stehen. Bei aufkommenden Fragen und Unklarheiten kann die Lehrkraft unter-
stiitzend zur Seite stehen.

Die Werkstattarbeit erfordert wie andere offene Methoden auch viel Vorberei-
tungszeit. So miissen zundchst fiir die Lernergruppe geeignete Aufgaben ausge-
wihlt und dann vorbereitet und dargeboten werden. Peschel (2012) merkt an, dass
dies manchmal einen Qualititsverlust mit sich bringen kann, da stets eine grofle
Menge an Aufgaben zur Verfiigung gestellt werden sollte. Doch nicht nur auf

4 Beispiele fiir Werkstattunterricht im Alphabetisierungsbereich finden sich unter anderem bei Ernst
(2005) oder Feldmeier (2010b: 102ff.).
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Seiten der Lehrkraft kann seiner Meinung nach die Arbeit in Form von Werkstatt-
unterricht auf Kosten der Qualitit gehen. Ebenfalls kann auf Seiten der Lernenden
ein Art Abarbeiten der Aufgaben stattfinden und somit die Quantitit in den Vorder-
grund geriickt werden (vgl. Peschel 2012: 32).

Wie bei den anderen Offenen Unterrichtsmethoden ist jedoch festzustellen,
dass sich auch der Werkstattunterricht in der Alphabetisierungsarbeit gut dafiir
cignet, die Lernerautonomie zu férdern und einen binnendifferenzierenden Unter-
richt anzubieten (siche das Konzept fir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs
von Feldmeier (2009), in dem offene Unterrichtsmethoden als eine Moglichkeit fir
binnendifferenzierenden Unterricht vorgeschlagen werden). Gerade im Gegensatz
zum Stationenlernen ermdglicht die Werkstattarbeit durch ihre Themenvielfalt ein
an den Interessen des Lerners orientiertes Arbeiten.

12 Freies Arbeiten

Das freie Arbeiten oder die Freiarbeit ist eine noch offenere Unterrichtsart. Die
Lernenden koénnen bei dieser Methode vollkommen frei auswihlen, wann sie
womit arbeiten mdéchten. Die Wahl der Inhalte, der Materialien, der Sozialform
und der zeitliche Rahmen sind dabei in der Regel frei wihlbar. Auch hier ist die
Lehrkraft als Berater unterstiitzend titig. Ahnlich wie bei dem Werkstattunterricht
missen jedoch bereits vorselektierte und aufbereitete Materialien von der Lehr-
kraft zur Verfugung gestellt werden. Jedoch wird im Gegensatz zu den zwei bereits
vorgestellten offenen Methoden keine Vorgabe zu der Bearbeitung vorgegeben
oder abgesprochen. Die zur Verfiigung stehenden Materialien sind meist repro-
duktiv und stark strukturiert (Vorgabe der Lernmethode und Sozialform). Auch
diese Materialien bieten Gblicherweise eine Moglichkeit der Selbstkontrolle, so dass
autonom und lehrerunabhingig gearbeitet werden kann (vgl. Peschel 2012: 15£.).

Genau wie die Arbeit mit Wochenplidnen und Stationen erfordert das freie
Arbeiten bereits eine gro3e Selbststindigkeit und die Fahigkeit zur Selbststeuerung
und Selbstbestimmung des eigenen Lernprozesses. Ungeiibte Lernende, im spe-
ziellen primire Analphabeten, kénnten sehr leicht vom Materialangebot und der
Wabhlfreiheit tiberfordert sein und benétigen eine grof3ere Hilfestellung der Lehr-
kraft. Aus diesem Grund ist auch hier cine langsame Erhéhung des Grades der
Selbststeuerung des Lernprozesses zu achten, um die Lernenden schrittweise mit
der Offnung des Unterrichts vertraut zu machen.



Selbstbestimmung und Selbststeuerung im Unterricht Deutsch als Zweitsprache 191

13 Offene Unterrichtsmaterialien zum Alphaportfolio

Erginzend zum Alphaportfolio werden im Projekt Lernmaterialien mit dem Titel
Alphawerkstatt entwickelt. Diese Materialien sind eng mit dem Teil Meine Ziele des
Portfolios verzahnt und ermdglichen den Lernenden eine intensivere Beschifti-
gung mit einigen ausgewihlten, arbeitsplatzorientierten Zielen. Die Lernenden
kénnen mit Hilfe der Materialien den spezifischen Wortschatz einzelner arbeits-
platzbezogener Bereiche kennenlernen und einiiben. Durch die Beschiftigung mit
den Materialien kénnen neue Interessen entdeckt oder bereits vorhandene Kennt-
nisse in bestimmten Bereichen auf Deutsch eingetibt werden.

Die Lernmaterialien werden in Form von Werkstattunterricht angeboten. Sie
sind nicht kurstragend konzipiert, bauen nicht aufeinander auf und sollen
erginzend zum bisherigen Alphabetisierungsunterricht angeboten werden.> Die
Lernmaterialien werden fiir die drei Sprachniveaus Al, A2 und Bl gemill GER
entwickelt. Angestrebt sind insgesamt 8 verschiedene arbeitsplatzbezogene Ziele
bis Projektende.® Die Auswahl der Ziele wurde in Zusammenarbeit mit der Praxis
bestimmt und nach dem Bedarf der Lerner ausgewihlt. Zu diesem Zweck wurde
ein Fragebogen entwickelt, welcher in sechs Alphabetisierungskursen des Inter-
nationalen Bundes Bielefeld (IB) verteilt wurde. Aktuell wurden bereits Lern-
stationen zu den Zielen Nihen, Kiiche, Garten, Lager, Putzen und Verkauf auf
dem Niveau Al entwickelt.

Die Materialien sind jederzeit erginzbar. Ein Ziel des Projektes ist es die Lehr-
krifte des IB bis zum Projektende dazu zu befihigen, eigenstindig Lernstationen
zu erstellen, um auf den Bedarf in ihren Kursen angemessen reagieren zu kénnen.
Aus diesem Grund fand bereits vor der Erprobungsphase ein Workshop fiir alle
Lehrkrifte statt, in dem sie im Umgang mit dem Portfolio und den Lernmaterialien
geschult wurden.

Die Struktur der Lernmaterialien ist stets gleich, um den Lernenden den Um-
gang mit den Lernstationen zu etleichtern. Pro arbeitsplatzbezogenem Ziel gibt es
jeweils 4 Lernstationen, die in die Unterkategorien Titigkeiten, Gerite/Werkzeuge,
Arbeitsorte und Schrift am Ort aufgeteilt sind.

Jeder Lernende kann sich ein Ziel aussuchen, mit dem er sich gerne niher
beschiftigen mdchte. Diese Auswahl kann er alleine treffen oder mit Hilfe der
Lehrkraft. Nach der Auswahl des arbeitsplatzorientierten Ziels, entscheidet sich
der Lerner fir eine der vorhandenen Ebenen. Jede Lernstation ist nach einem stets
gleichen Muster aufgebaut: Er6ffnet wird jede Station von einem Text, der in das
Thema der Station einfiihrt. Dieser Text wird schriftlich und als Hoértext ange-
boten und gilt als Grundlage fiir alle weiteren Ubungen in der Station. Als Ver-
stindnishilfe wird der Text von sehr vielen Bildern unterstiitzt.

5 Im Rahmen der Erprobungsphase wird bei einer wochentlichen Stundenzahl von 20 Unterrichts-
stunden in 4 Unterrichtsstunden mit dem Portfolio und den Lernmaterialien gearbeitet.
¢ Sechs arbeitsplatzbezogene Ziele auf der Niveaustufe Al, sieben auf A2 und acht auf B1.
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fos .
Name= @oiiismdainriniamiias i s s s \-} leicht
n
Datum: ..... B e B e, s S e =/ SC hwer

Station 1: Im Garten arbeiten

Haéren und lesen Sie!

Halle! Wir haben heute viele Aufgaben.

Wir arbeiten im Garten von Frau Meier.

O
€
@

1.01

Ok, wir fangen an.

Alphawerkstatt - Al - Gartnerei - Station 1 1

Abb. 4: Beispiel Basistext Lernstation Gértnerei
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Danach folgen die Buchstaben- und die Silben-Ebene, dann die Wort-, die Satz-
und die Text-Ebene. Die Buchstaben- und die Silben-Ebenen fallen jedoch ab dem
Niveau A2 weg. Jeder Lernende kann allein oder mit Hilfe der Lehrkraft entschei-
den, auf welcher Ebene er noch Ubungsbedarf hat und was am besten seinem
Leistungsniveau entspricht. Neben den fiinf Ebenen folgen in jeder Station zu-
nichst die Wortkarten mit Wortschatz zu der Lernstation, danach wird im Teil
Schau genan! ein grammatisches Phinomen aus dem Eingangstext herausgegriffen,
niher betrachtet und eingeiibt. Jede Station schlie3t mit einem Lernspiel ab (z.B.
Buchstabenbingo, Buchstabensalat, Brettspiel). Die stringente Struktur soll den
Lernenden Sicherheit bei der Bearbeitung der Aufgaben geben und das eigen-
stindige Arbeiten erleichtern.

Das ist
ein Text.
Ich

lese ihn.

Abb. 5: Icons der einzelnen Ebenen

Auch die einzelnen Ebenen haben stets dieselbe Struktur. Sie sind jeweils in die
vier Fertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben, Sprechen aufgegliedert. Der Lerner
wihlt neben der Ebene eine Fertigkeit aus, die er auf dieser Ebene tiben mdchte.
Alle Ubungen haben drei Schwierigkeitsvariationen, die durch die Kreise um das
Ebenen-Symbol zu erkennen sind. Zudem werden unterschiedliche Arbeitsformen

(Einzel-, Partner und Gruppenarbeit) vorgeschlagen.

Die Icons (siche Abbildungen 5 und 6) ersetzen das Beschreibungsblatt, was nor-

Abb. 6: Icons der einzelnen Fertigkeiten und der Sozialformen

malerweise beim Stationenlernen oder dem Werkstattunterricht den Ubungen
beiliegt. Dies ist eine erhebliche Erleichterung fiir Leseunkundige, da sie sich
lediglich mit den Symbolen auseinandersetzen miissen.

Aufgrund der groBen Anzahl von Ubungen sind die Materialien fiir einen
binnendifferenzierenden Unterricht geeignet. Jeder Lernende findet Ubungen, die
seinem Kenntnisstand entsprechen. Selbst schriftungetibte Lerner kénnen sich auf
der Buchstabenebene bereits mit dem arbeitsplatzbezogenen Wortschatz ausein-
andersetzen.

Die Arbeit mit den Materialien in Form von Werkstattunterricht ist als Anwen-
dungsvorschlag zu sechen. Das Portfolio wie auch die Lernmaterialien kénnen
ebenso in anderen Szenarien und auf andere Weise eingesetzt werden. So ist
beispielsweise auch ein Einsatz im Frontalunterricht denkbar oder eine Mischform
aus freiem Arbeiten und einer lehrerzentrierten Unterrichtsweise.
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Themenschwerpunkt 4

Wissenschaftssprache und sprachliche
Studierfihigkeit






Sektionsbericht

Koordination: Winfried Thielmann & Mattheus Wollert

Wissenschaftssprachliche Varietiten sind das Resultat von Sprachausbau, der —
neben Erfordernissen der Benennung wissenschaftlicher Gegenstinde — vor allem
sprachliche Ressourcen im Bereich des wissenschaftlichen Vorgehens (alltigliche
Wissenschaftssprache) und des wissenschaftlichen Ringens um Erkenntnis (Eris-
tik) zum Gegenstand hat. Die Aneignung der wissenschaftssprachlichen Varietit ist
fir Studierende ein erheblicher Bestandteil der wissenschaftlichen Sozialisation. In-
sofern haben Hochschulen zusitzlich zu ihrem studienfachbezogenen Ausbil-
dungsauftrag immer auch eine sprachliche Vermittlungsaufgabe.

Anders als muttersprachliche Studienanfinger, die die im Gymnasium gelern-
ten sprachlichen Ressourcen relativ schnell fiir das sprachliche Handeln an der
Universitit nutzbar machen kénnen, mussen auslandische Studienbewerber in der
deutschen Fremdsprache erst studierfihig gemacht werden. Deshalb nennen die da-
fiir vorgesehenen und in der Rahmenordnung tiber Deutsche Sprachpriifungen fiir
das Studium an deutschen Hochschulen (RO-DT) regulierten Prifungen als
Zweck ausdriicklich die ,,sprachliche Studierfihigkeit®. Diese Zwecksetzung unter-
scheidet sich wesentlich von Zwecksetzungen anderer Sprachpriifungen dadurch,
dass damit keine Sprachstufe definiert ist, sondern dass in ihr die Voraussetzungen
zum wirksamen Handeln im Wissenschaftsbetrieb angesprochen sind. Diese
grundlegende Unterscheidung wird in den Diskussionen um die Weiterentwick-
lungen der einschligigen Priifungen und damit auch in der Vorbereitung auf das
Studium oft leider nicht ausreichend beriicksichtigt. Stattdessen erschopft sich die
Auseinandersetzung dartiber hiufig in Niveau-Diskussionen oder in grundsitzlich-
en testtheoretischen Uberlegungen.
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Die zu Studienbeginn fiir den angestrebten Zweck in der Regel nicht ausreichend
ausgebildeten sprachlichen Kompetenzen von ausldndischen Studierenden werden
wihrend ihres Studiums oft zwar erkannt und an vielen Hochschulen durch
studienbegleitende Malnahmen angegangen. Eine professionelle studienintegrierte
Sprachqualifizierung, die sich an den genuin universitiren Handlungszusammen-
hingen orientiert, bedarf jedoch sorgfiltiger, empirisch abgesicherter Beschrei-
bungsgrundlagen und einer soliden theoretischen Fundierung.

Im Themenschwerpunkt Wissenschaftssprache und sprachliche Studierfabigkeit wuat-
den Beitridge vorgestellt, die sich in dem oben dargestellten Sinne mit Forschungs-
anliegen zur Wissenschaftssprache befassen sowie deren Riickkoppelung mit den
dafiir aus fremdsprachendidaktischer und priifungstheoretischer Sicht notwen-
digen Voraussetzungen zur sprachlichen Studierfibigkeit in den Blick nehmen. In der
nun folgenden Darstellung des Themenschwerpunktes werden die Namen derje-
nigen Autorinnen und Autoren in Kursivschrift hervorgehoben, deren Beitrige
Eingang in den vorliegenden Tagungsband gefunden haben.

Armne Kranse referierte Uiber sprachliche Verfahren zur Vermittlung mathemati-
schen Problemlésungswissens in der Hochschule und stellte dafiir exemplarisch
Analysen mathematischer Ubungen vor. In seinem Vortrag wurden Belege fiir
sprachliche Veridnderungen in der mathematischen Hochschulkommunikation pri-
sentiert. Es wurde aulerdem gezeigt, wie anhand von Versprachlichungen durch
Dozenten bei den Studierenden mathematische Problemlésungskompetenzen aus-
gebildet werden. Dies stellte der Vortrag als die Vermittlung von echtem Problem-
l6sungswissen vor und arbeitete Unterschiede zur Wissensvermittlung in der Schu-
le heraus.

Nicole Schwindeler analysierte in ihrem Vortrag den Sprachgebrauch und
Sprachbedarf internationaler Studierender an der Technischen Universitit Berlin.
Vor dem Hintergrund, dass ein Studienaufenthalt im Ausland immer stirker als
Teil eines erfolgreichen Studiums angesehen wird, stellte sie eine empirisch basierte
Studie zu Auslandsaufenthalten von Studierenden vor. Darin wurde z.B. die Hete-
rogenitit in Bezug auf deren sprachliche Voraussetzungen herausgearbeitet. In
dem Beitrag wurde auBerdem ein Uberblick iiber die sprachliche Qualifizierung zur
Bewiltigung des fach- und allgemeinsprachlichen Alltags prisentiert.

Silvia Demmig referierte tiber eine Studie zur Konstruktvaliditdt der DSH. Dabei
wurde das Thema der Konstruktvaliditit von zwei Seiten beleuchtet: Auf einer
theoretischen Ebene wurden die einzelnen Testabschnitte analysiert und auf einer
konkreten Ebene wurde durch eine Interviewstudie der Frage nachgegangen, ob
die Prifung leistet, was sie soll, nimlich die sprachliche Studierfdhigkeit zu testen.
In der Studie wurden Studierende, die die Prifung absolviert haben, iber vier
Semester nach der Prifung begleitet. Silvia Demmigs Ergebnisse deuten an, dass
die sprachlichen Voraussetzungen nur ein Baustein dessen sind, was ein erfolg-
reiches Studium ausmacht.
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Kristin Stezano Cotelo und Meike van Hoorn verfolgten in ihrem Vortrag
» Wissenschaftssprache und sprachliche Studierfahigkeit™ das Ziel eines Briicken-
schlags vom umfangreichen Erkenntnisstand zur Wissenschaftssprache hin zu
dessen Eingang in die universitire Vermittlung. Sie hinterfragten den Begriff
sprachliche Studierfibigkeit und machten Vorschlige, wie das Ziel, auslindische Stu-
dierende sprachlich studierfihig zu machen, erreicht werden kann. Anhand von
Beispielen aus der Studienvorbereitung, der Studienbegleitung und dem Auslands-
germanistenstudium wurden Formen von sprachlicher Studierfihigkeit gezeigt und
ithre Rolle in der Wissenschaftssprache analysiert. Daraus wurden Schlussfolge-
rungen fir die studienvorbereitende und die studienintegrierte Vermittlung des
Deutschen als Fremdsprache und als fremde Wissenschaftssprache an Universitd-
ten gezogen.

Tamds Kispal prisentierte ,,JKollokationen in der Wissenschaftssprache Deutsch
aus der DaF-Perspektive®. Ausgehend von der Hypothese, dass Kollokationen in
der schriftlichen Produktion als eine enorme Fehlerquelle bei Studierenden gelten,
untersuchte er in seinem Vortrag, wie das methodische Prinzip der Fehler-
bewertung und -verbesserung im Fall von fehlerhafter Verwendung von Kolloka-
tionen angewendet werden kann. Daftr Uberpriifte er ausgewihlte linguistische
Hausarbeiten von ungarischen Germanistikstudierenden auf die Korrektheit der
wissenschaftssprachlichen Fiigungen und prisentierte das Ergebnis seiner Uber-
prifung.

Franziska Wallner hatte ,,Uberlegungen zur lernerlexikographischen Aufbe-
reitung wissenschaftssprachlicher Gebrauchsspezifika von Kollokationen® ange-
stellt. Sie ging in ihrem Beitrag der Frage nach, wie eine geeignete Datengrundlage
fir die lernerlexikographische Kodifizierung wissenschaftssprachlicher Strukturen
aussehen konnte und welche Moéglichkeiten zur Beurteilung der lernerlexikogra-
phischen Relevanz wissenschaftssprachlicher Besonderheiten existieren. Dartiber
hinaus stellte sie Vorschlige zur lernerlexikographischen Aufbereitung von Kollo-
kationen mit wissenschaftssprachlichen Gebrauchsspezifika zur Diskussion.

Sara Higi machte eine Bestandsaufnahme der Schreibbegleitung wissenschaft-
licher Seminar- und Abschlussarbeiten am Beispiel der Betreuung studentischer
Texte am Fachbereich DaF/DaZ der Universitit Wien. Dabei wurden Prozesse
sichtbar gemacht und zur Diskussion gestellt. Sie arbeitete heraus, wie sich trotz
individuellen Engagements der Studierenden und der Lehrenden auf beiden Seiten
Unzufriedenheit und Unsicherheit beim Schreiben und Begleiten von Seminar-
und Abschlussarbeiten zeigten. Daraus entwickelte sie Gedanken zu einer kompe-
tenzorientierten und die Eigenaktivitit der Studierenden férdernden Lehre.

Ina Lammers (geb. Branckboff) analysierte in ihrem Vortrag ,So von wegen
Struktur, das kénnte man...““ sprachliche Handlungsmuster studentischer Schreib-
berater in Gespriachen mit DaF-Schreibern. Theoretisch sollen in Beratungsge-
sprichen zwischen einem studentischen, ausgebildeten Berater und einem ebenfalls
studentischen Schreiber auf Peer-Ebene gemeinsam Strategien zur Optimierung
eines Textes erarbeitet und generalisiert werden, sodass sich der Prozess positiv auf
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die Schreibkompetenz auswirkt. Dem stellte Lammers mithilfe einer empirisch
fundierten funktional-pragmatischen Diskursanalyse gegeniiber, was in den Ge-
sprichen ,tatsichlich passiert”. Dafiir wertete sie Audio-Aufzeichnungen von ca.
50 Erstkontaktgesprichen sowie schriftliche Daten (Lernertexte, Fragebogen, Ge-
sprichsreflexionen), die miteinander trianguliert wurden, aus.



Sprachliche Verfahren zur Vermittlung
mathematischen Problemlésungswissens in der
Hochschule. Exemplarische Analysen einer
mathematischen I"]bung

Arne Krause (Chemnitz, Deutschland)

1 Vorbemerkungen

Die Vermittlung von Wissen erfolgt an deutschen Hochschulen in den Lehrveran-
staltungsformen Seminar und Ubung vorwiegend interaktional und diskursiv (siehe
Redder 2009 und 2014). Kennzeichnend sind dafiir unter anderem Elemente der
alltiglichen Wissenschaftssprache (siehe u.a. Ehlich 1993 und 1999 sowie Thiel-
mann 2009 und 2012). Es handelt sich bei Wissenschaftssprache jedoch nicht um
eine eigene Sprache. Dies gilt auch fiir die Mathematik:

Auch die intensive Nutzung der Mathematik als Sprache eigener Art verbleibt
hinsichtlich der unumginglichen kommunikativen Anteile, in die sie einge-
bettet ist, auf alltdgliche Sprachen angewiesen. (Ehlich 1998: 856)

Damit kann man also sagen, dass auch Studierende der Mathematik auf die alltig-
liche Wissenschaftssprache angewiesen sein mussten. Fir Vorbereitungskurse
nicht-muttersprachlicher Studierender hiele das, dass hier entsprechende sprach-
liche Kenntnisse ausgebildet werden miissten.
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In diesem Beitrag werde ich anhand von authentischen Daten aus einer Mathema-
tik-Ubung! exemplarisch zeigen, welche sprachlichen Verfahren eingesetzt werden,
um in einer mathematischen Ubung in der Hochschule mathematisches Problem-
l6sungswissen zu vermitteln. Ziel ist, so sprachliche Anforderungen zu rekonstru-
ieren, mit denen Studierende der Mathematik, insbesondere mit einer anderen
Muttersprache als Deutsch, in der Anfangsphase des Studiums konfrontiert sind.

Wiesmann (1999: 152) unterstellt fiir universitire Ubungen in der Mathematik
das — auch aus dem Schulunterricht bekannte — Aufgabe-Losungsmuster im Sinne
von Ehlich; Rehbein (1986). Wie ich im Folgenden zu zeigen versuche, greift dies
etwas zu kurz, da es in universitiren Mathematik—Ubungen mindestens zu Vorfor-
men eigentlichen Problemlésens kommt, bzw. kommen kann. Ich beginne daher
mit Uberlegungen zum mathematischen Problemlésen, fithre anschlieBend in die
in meinem Material zur Sprache kommenden mathematischen Gegenstinde ein,
um schlieBlich zentrale Stellen des Ubungsdiskurses zu analysieren.

2 Problemldsen aus Sicht der Mathematik-Didaktik und der
Funktionalen Pragmatik

Wird in der Mathematik-Didaktik von Problemlisen gesprochen, geht es nicht nur
um mathematisches Problemlésen, sondern auch um die Frage danach, wie bzw.
ob gleichzeitig Problemlésekompetenz hinsichtlich alltiglicher Probleme vermittelt
wird. Mit dem Mathematik-Unterricht in der Schule ist demnach ein ,,allgemein-
bildender Anspruch® (Bruder 2003: 3) verbunden. Winter (1995) formuliert drei
miteinander verkniipfte Grunderfahrungen, die der Mathematikunterricht ermégli-
chen soll:

1) Erscheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder angehen
sollten, aus Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifischen Art
wahrzunehmen und zu verstehen,

2) mathematische Gegenstinde und Sachverhalte, reprisentiert in Sprache,
Symbolen, Bildern und Formeln, als geistige Schopfungen, als eine deduk-
tiv geordnete Welt eigener Art kennen zu lernen und zu begreifen,

3) In der Auseinandersetzung mit Aufgaben Probleml6sefihigkeiten, die
iber die Mathematik hinausgehen, (heuristische Fahigkeiten) zu erwerben.
(Winter 1995: 37)

! Die im Folgenden analysierten Daten sind Teil des Korpus des von der VW-Stiftung geférderten
Forschungsprojekts exnroWiss — Linguistische Profiliernng einer enropdischen Wissenschaftsbildung, in dem kom-
parativ deutsche und italienische wissensvermittelnde Hochschulkommunikation untersucht wird.
Die Projekt-Standorte sind: Hamburg (Prof. Angelika Redder, Projektleitung), Bergamo (Prof. Doro-
thee Heller), Modena (Prof. Antonie Hornung) und Chemnitz (Prof. Winfried Thielmann). Weitere
Informationen auf der Projekt-Homepage: http://wwwl.slm.uni-hamburg.de/de/forschen/
projekte/euroWiss.html.
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Winter sagt weiter, dass Mathematik er/eb? werden misse (ebd.). Das heil3t: Durch
die Bearbeitung und Lésung von Mathematik-Aufgaben, insbesondere textbasier-
ten Aufgaben, werden beispielsweise Grundlagen der Logik sowie Grundlagen fir
das Verstindnis von Alltagsbeobachtungen und Problemlésungsfihigkeit ganz all-
gemein und bezogen auf Mathematik vermittelt. Dies schldgt sich unter anderem in
der gezielten Vermittlung von verschiedenen Prinzipien wieder, wie dem Analogie-
Prinzip, dem Transformations-Prinzip usw. (siche hierzu Bruder 2003: 27ff).
Dabei handelt es sich um didaktisierte Prinzipien der Logik.

Aus Sicht der Funktionalen Pragmatik? wird Problemlisen als Handlungsmuster
beschrieben. Handlungsmuster sind

gesellschaftlich ausgefiihrte Bearbeitungen von wiederkehrenden Kommunika-
tionsbediirfnissen und -situationen zum Zweck einer Optimierung der fiir den
Kommunikationsprozess bendtigten Ressourcen. (Carobbio 2011: 116£.)

Die konstitutiven Elemente des Problemldsens nach Ehlich; Rehbein (1986: 11)
sind:

(a) Problemkonstellation (Handlungswiderstand)
(@) konkrete Negation

(b) Zielsetzung

(c) Konsultation (Befragung) des Wissens

(d) Zetlegung

(e) Planbildung

(f) Losungswege

(g) Losung

Problemlésungen kénnen individuell verbleiben oder zu gesellschaftlichen werden,
wo dann die Losungswege die Qualitit einer Standardldsung annehmen. Fir den-
jenigen, der iiber die Losungswege fiir ein Standardproblem verfigt, verschwindet
die Problematik des Standardproblems — es wird zur unproblematischen Hand-
lungskonstellation. Das gesellschaftliche Problemiosen wird in der Institution Schule
im Rahmen des akzelerierten Wissenserwerbs in Form des Handlungsmusters
Aufgabe-Stellen-Anfgabe-lisen’ realisiert. Dies ist erforderlich, weil den nachfolgenden
Generationen die fiir die Gesellschaft zu Standardproblemlésungen gewordenen
Losungswege vermittelt werden miissen. Dadurch sind wesentliche Elemente des
Probleml6sens in den Aufgabensteller hineinverlegt. Diese sind:

(a) die Problemkonstellation
(b) die Zielsetzung
() die sinnvolle (d.h. problemrelevante) Zerlegung der Problematik
(c) die Losung
(¢’ die Lésungswege
(vgl. Ehlich; Rehbein 1986: 14)

2 Siehe ausfiihrlich zur Funktionalen Pragmatik u.a. Redder 2008.
3 Im Folgenden Aufgabe-Losungsmuster. Ich verzichte hier aus Platzgriinden auf Ausfithrungen zum
Aufgabe-Losungsmuster, siche weiterfilhrend Ehlich; Rehbein 1986: 15£f.
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Dies ist insbesondere hinsichtlich des Zielbewul3tseins nicht unproblematisch:

Das ZielbewuBtsein ist im Muster des Problemlésens aber ein entscheidendes
Element. Es bildet nimlich den Steuermechanismus des gesamten Musters.
[...] Dieser zentrale Steuermechanismus fehlt [...] dem Aufgabenldser, dem
Schiiler, in der Schule. Seine Auslagerung auf die Seite des Aufgabenstellers
erweist sich als ein zentrales Problem des ganzen Aufgabe-Losungs-Musters.
(Ehlich; Rehbein 1986: 15)

Die Konsequenz daraus ist, dass kein Problemlésungswissen, sondern Aufgaben-
16sungswissen vermittelt wird, dessen Integration oder Anwendung in aul3erinstitu-
tionelle Zusammenhinge teilweise nur schwer, teilweise sogar schlichtweg unmdég-
lich ist.

Im Gegensatz zum Mathematik-Unterricht in der Schule ist es Ziel der mathe-
matischen Hochschullehre, Studierende zu Mathematikern auszubilden. Damit
geht die Anforderung an die Lehrenden einher, den Studierenden in erster Linie
mathematisches Problemlésungswissen zu vermitteln. Dies kann in der Hoch-
schule nicht mehr ausschlieBlich in Form des Aufgabe-Losungsmuster erfolgen, da
es wesentlich ist, dass die Studierenden dazu befihigt werden, eigene Zielsetzungen
und Lésungen zu entwickeln sowie Ausgangsprobleme sinnvoll in kleinere Proble-
me zu zerlegen.

Dies geschieht an der Hochschule in den Veranstaltungsformen Vorlesung
und Ubung, wobei Ubungen stirker auf Sprechhandlungssequenzen ausgelegt sind,
wihrend in Votlesungen Sprechhandlungsverkettungen vorherrschend sind. Ko-
operatives Erarbeiten von Wissen ist daher eher in Ubungen zu finden.

Wiesmann (1999) sieht den Zweck von mathematischen Ubungen im ,,[...]
Applizieren von Wissen und Einschleifen von Losungswegen® (ebd.: 152). Damit
wire das Aufgabe-Losungsmuster vorherrschend, wie es auch von Kigelgen
(1994) fiir den mathematischen Schulunterricht gezeigt hat. Diese Ansicht kann fir
die Mathematik-Ubung, die im Folgenden analysiert wird, nicht pauschal bestitigt
werden.* Es handelt sich um die Ubung Analysis II, im zweiten Semester des
Bachelor of Science Mathematik, die begleitend zu einer Vorlesung angeboten wird;
anwesend sind eine Professorin und zehn Studierende.

4 Dennoch kann auch in dieser Ubung an einigen Stellen das Aufgabe-Lésungsmuster beobachtet
werden (vgl. Wagner 2014).
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3 Inhaltliche Rekonstruktion des Datenmaterials

In dem Transkriptausschnitt soll eine Rekursionsformel entwickelt werden, um ein
Integral zu berechnen. Laut Lehrbuch ist eine Rekursionsformel folgendes:

Zuerst gibt man das erste Folgenglied a9 oder mehrere erste Folgenglieder
der Folge an, dann gibt man zusitzlich eine Formel an, mit der man das
Folgenglied a,+1 aus dem Folgenglied a, oder aus den ersten » Folgengliedern
ao, a1, ... a, berechnen kann. (Jukna 2008: 195)

Fir die Berechnung einer Rekursionsformel soll also ein Wert in Abhdngigkeit von
einem von dem ersten abhingigen berechnet werden. An einem Beispiel kann das
so ausschen:

Wenn fir den Funktionswert F, gilt, dass Fn = Foq+Fao fir n 2 2 ist, dann
erhielte man fir n = 8:

Fs= Fs1+Fs2= (F7.1+F72) + (Fs1+Fs2);

fir die Berechnung von Fg briuchte man F7 und Fé, fiir die man wiederum Fs und
Fs bzw. Fs und Fs4 bendtigte und so weiter. Kurz: die Folge wiirde ins Leere
fihren. Sind nun aber Anfangswerte, beispielsweise fiir F» und Fs, bekannt, kann
man Fg berechnen.

4 Transkriptanalyse

Die Transkriptausschnitte, die ich im Folgenden analysieren werde, sind nur ein
Teil einer Ubung, die videographiert wurde. Alle Ausschnitte sind nach HIAT mit
dem Partitur-Editor von EXMARaLDA (siche Schmidt; Wérner 2009) transkri-
biert. Zusitzlich dazu wurden die Tafelbilder rekonstruiert und segmentiert, so
dass in den Transkripten nachvollziehbar ist, auf welchen Teil der Tafelbilder ver-
wiesen wird, bzw. welcher Teil der Tafelbilder angeschrieben wird.>

Zum einen soll die Aufgabe 6a, die in den Tafelbildsegmenten 1-3 (s. Anhang)
zu sehen ist, bearbeitet werden. Es soll zu einem vorgegebenen Integral eine Re-
kursionsformel entwickelt werden. Zum anderen gibt es noch eine zweite Aufgabe,
bei der ebenfalls eine Rekursionsformel fir ein Integral entwickelt werden soll.
Diese soll von den Studierenden als Hausaufgabe bearbeitet werden. Dabei kann
man mit Thielmann (2009: 104) von einer Problemstellung sprechen: Die Studen-
ten miissen die Hausaufgabe selbststindig bearbeiten, die Herangehensweise an
das mathematische Problem entspricht dabei der eines Mathematikers. Dass es sich
bei der von der Dozentin gestellten Problemstellung um ein von der Mathematik
bereits geldstes Problem (im Sinne von Mathematikern bekannten Lésungswegen)
handelt, ist dabei insofern unerheblich, als sich das Problem fiir die Studenten als

5> Die Tafelbilder befinden sich im Anhang dieses Artikels, die jeweiligen Beziige zwischen Transkript
und Tafelbild sind in den abgedruckten Transkripten in der nv-Spur vermerkt.
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ein ungeldstes prisentiert. Zwar ist den Studenten bekannt, dass die Mathematik
weitaus umfangreicher ist als ihnen bekannt ist; fiir sie ist aber die Bearbeitung
keineswegs trivial, wie es bei einer Rechenaufgabe im Aufgabe-Losungs-Muster der
Fall ist (siche Thielmann ebd.). Zudem ist zu bedenken, dass die Studierenden sich
bei der Bearbeitung der Hausaufgabe nicht derselben Lésungswege bedienen
kénnen wie in der transkribierten Ubung.

Zu Beginn der Bearbeitung fasst die Dozentin zusammen, was eine Rekursi-
onsformel ist, und verweist in diesem Zusammenhang auf die Vorlesung, die von
der Ubung begleitet wird. Mithin: Es wird hier Wissen erfordert, iiber das die Stu-
denten verfiigen miissten. Die Dozentin beginnt mit der Bearbeitung der Aufgabe.

[25] /24/
D [v] weleher Form-die Rekursionvetliegtrre: ((1s)) Nu(r) welches
126]
D [v] Integral ah/ * ® fiir welches n wir denn ganz
D [nv] geigt auf ,,n* ans 2)
[nn] ((Rduspern))
[27] /25/
D [v] einfach? ((2,3s)) (Und) da kenn wir sofort die Stammfunktion.
D [nv] zeigt anf Sm1
28] /26/ /28/ /30/
D [v] >e e« » Wir das einfach, ja? Was
/27/ /29/  /31/
Sm1 [v] Fir n gleich eins. (Naja). Nee
(29] /32/
D [v] wirdestn ((lacht)) * * N gleich null wir einfach,
Sm1 [v] n gleich null.
(30] /33/
D [v] ja das stimmt. ¢ ¢ * Aber danach kénnen mer ne zerlegen.
D [K] nicht
[31] /34/ /35/
D [v] Da hitt mer die Zetlegung * * in einmal Cosinus hoch n.
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[32] /36/
D [v] _Wiirde uns ne viel bringen. * Aber eins durch Cosinus
D [Kk] nicht

[33] /37/
D [v] Quadrat, was isn davon die Stammfunktion? Smt-versuehs

Die Studierenden werden dazu aufgefordert auszuprobieren, welchen Wert man
fir n einsetzen kénnte. Es geht darum, Werte fiir n mental auszuprobieren, um po-
tentielle Umformungen und Ahnliches zu sehen, die helfen, die Aufgabe zu lésen.
Das bloBe Einsetzen eines Wertes ist nur wenig hilfreich, wenn man anschlieBend
nicht weiter umformen kann. Das Probehandeln wird von der Dozentin gesteuert,
indem sie nicht zielfiihrende Losungswege ausschlieBt. Allerdings ist der Prozess
des mentalen Ausprobierens selber nicht gesteuert. Die Studierenden miissen zu-
nichst einige Optionen durchspielen und diese verbalisieren, bevor sie durch die
Dozentin bewertet werden. Doch auf die erste Aufforderung zum Ausprobieren in
/24/ kommt noch keine Reaktion der Studierenden, so dass die Dozentin einen
Wink gibt: Der Wert, der eingesetzt werden soll, soll dabei helfen mit einer Stamm-
funktion eine Umformung vorzunehmen, in die folgende Rechnung sinnvoll inte-
griert werden kann. Die Dozentin setzt folglich voraus, dass zum einen die Studie-
renden iber das Wissen tiber Stammfunktionen verfiigen und zum anderen, dass
sie dieses auf konkrete Beispiele anwenden kénnen. Der erste Losungsversuch von
Sm1 (n=1) entspricht nicht der Einschitzung der Dozentin als einfach, der zweite
Lésungsversuch (n=0) ist ebenfalls nicht hilfreich. Dieser entspriche zwar der
Einschitzung als enfach, wirde jedoch fiir die Problemstellung, eine Rekursions-
formel zu entwickeln, nichts bringen. SchliefSlich nennt die Dozentin n=2, was
zwar auf den ersten Blick wie die Vorwegnahme der Losung aussicht, im End-
effekt aber nur der Sukzession der natiirlichen Zahlen geschuldet ist. Dennoch
geht sie noch auf den Vorschlag n=1 ein, den sie nur als #icht einfach, nicht jedoch
als nicht zielfiibrend bewertet hat:

[36] /44/ /45/
D [v] ¢ » Versuch mer das also mal. * * Seid ihr alle
D [nv] schreibt 4a) an die Tafel
[37] /46/
D [v] damit einverstanden? ¢ ¢ Eins durch Cosinus * * konnt ihr da
D [nv]
[38]
D [v] auch versuchen, kann ich Thnen aber verraten, ¢ dass, das
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[39] /47/
D [v] (ni) so richtig zum Ziel fiihrt. * * Aber wenn mer sagen, wir
D [nv] schreibt 4b) an die Tafel
D [K] nicht
[40]
D [v] wissen, * dass eins durch Cosinus Quadrat von x * die
D [nv]
[41] /48/
D [v] Ableitung der Tangens ih funktion ist, ne? ¢ * * Dann ham
[42] /49/
D [v] mer/ sind mer auf der guten Seite. _Und ih es hilft mir
D [nv] schreibt Multiplikationszeichen ans 4¢) an die Tafel
[43]
D [v] mal mit: * * * Ah Sm3, was bleibt dann hier tibrig?
D [nv] schreibt den Zabler von 4¢) an die Tafel
/50/
Sm3 [v] {25y Fhen,

Nachdem sie nun einen Ldsungsansatz als hilfreich bewertet hat und den Studie-
renden zumindest auf der AuBerungsebene die Méglichkeit gibt, Einspruch gegen
den vorgeschlagenen Losungsansatz zu erheben, geht sie noch einen Stiick zurtick
und greift den im vorigen Transkriptausschnitt vorgeschlagenen Wert fiir n, eins,
auf. Sie rdumt zwar die Mdglichkeit ein, die Aufgabe so zu 16sen, aufgrund ihres
Wissensvorsprungs — die Dozentin verfiigt natiirlich iber den kompletten Lo-
sungsweg — vermag sie aber einzuschitzen, dass dieser Versuch scheitern wiirde.
Diese Finschitzung hat fiir die Dozentin den Status von Gewusstem. Mit opera-
tivem aber (siche zur operativen Prozedur in aber u.a. Ehlich 1984/2007 sowie
Rehbein 2012: 242ff)) bezieht sie sich wieder auf den zuvor eingeschlagenen Lo6-
sungsansatz, indem sie die Bezichung zwischen eingesetztem Wert und der Stamm-
funktion herstellt. Dies geschieht, indem sie zeigt, dass mit n=2 die Ableitung der
Tangensfunktion entsteht, was wiederum bedeutet, dass im Anschluss daran umge-
formt werden kann. Die folgende Umformung nimmt sie nicht selber vor, sondern
wihlt einen Studenten aus dem Plenum aus. Die Auswahl erfolgt dabei nicht auf
Handzeichen, sondern spontan durch die Dozentin. Die anschlieBende Verbalisie-
rung von Sm3 wird Gbersprungen, da diese im Wesentlichen dem Tafelsegment 4c
entspricht.
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[45] /52/ /53/

D [v] Genatr: ((3s)) So. Und w/ was/ wonach sieht das jetzt aus?

D [nv]
[40] /54/ /55/

D [v] * ¢« Was wolln mer sicherlich machen? ((3,0s)) Welche
[47]

D [v] Integrationsmethode wollen mer anwenden, _wenn mer ei/
[48] /56/

D [v] son Produkt erzeugt ham? ¢ * Hab ich euch jetzt suggeriert,
[49] /57/ /58/

D [v] ne? ¢ » « Wir ham n Produkt erzeugt. * * * Naja warten wir.
150] /59/

D [v] _A/ Sm1 hab ich schon ver/ ih Sm4.

Sm4 [sup] Jeise

/60/

Sm4 [v] Partialbruchzerlegung?
51] /61/

D [v] * Partialbruchzetlegung miiss/ ¢ da musste es ne rationale

Sm4 [sup]

/62/

Smd4 [v] Ah.
[52] /63/ /65/

D [v] Funktion sein. _Fangt aber auch mit P an. * Partielle

/64/

Sm4 [v] (Partielle.)
[53] /66/

D [v] Integration, nattrlich. tths))Nereinerationale

D [nv] schreibt 5a) an die Tafel
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Man kann auch hier sehen, wie die Dozentin ihre Fragen zundchst recht allgemein
formuliert und diese nach und nach konkretisiert, da keine Reaktion aus dem
Plenum kommt. So eine Konkretisierung in Form eines Winks findet in /55/ statt:
die Dozentin weist darauf hin, dass die Losung eine spezielle Integrationsmethode
sein musse, die etwas mit einem Produkt zu tun hat. Man kénnte hier nun ver-
muten, dass es sich hier um das sogenannte Pseudo-Aufgabe-Stellen-Aufgabe-Lo6-
sen (Ehlich; Rehbein 1977: 102) handelt. Das bedeutet kurz gesagt, dass es nicht
mehr um das Losen der Aufgabe geht, sondern darum in den AuBerungen der Do-
zentin die Ausdriicke zu finden, die die Losung oder Teile der Lésung sind. Das
kann passieren, wenn der Dozentin die Losung rausrutscht. Man kénnte in unserem
Beispiel annehmen, dass die Losung z.B. Produktregel oder Produktintegration ist. Da-
mit liegt hier ein interessanter Fall vor: Die gesuchte Integrationsmethode Partielle
Integration ist auch unter der Bezeichnung Produktintegration bekannt. Dennoch wird
dieser Begriff von Sm4 nicht genannt, sondern der mathematisch gesehen zutref-
tendere Begriff Partielle Integration in der Kurzform Partielle. Dies lisst mehrere Deu-
tungen zu: Entweder ist Sm4 diese synonyme Bezeichnung nicht bekannt, ihm ist
also bewusst, dass Partielle Integration der zutreffendere Terminus ist bzw. dass die
Dozentin (oder der Dozent der Vorlesung) den Terminus Produktrege/ ablehnt, oder
aber bei ihm wird durch die mathematische Gegebenheit ez Produkt wurde erzengt
und nun muss eine Integrationsmethode angewendet werden eine mentale entweder/ oder-Situa-
tion herbeigefiihrt, die sich in den beiden auf der AuBerungsebene dhnlichen Ter-
mini Partial und Partiell Zul3ert, wobei ersterer Ausdruck mit Partialbruchzerlegung ver-
kniipft ist. Durch die negative Bewertung des Losungsversuchs in /60/ etkennt
Sm4 die Losung Partielle Integration. Zudem ist zu beobachten, dass die Dozentin
die negative Bewertung noch begriindet, indem sie in /61/ die dafir eigentlich
notwendige mathematische Gegebenheit verbalisiert.

In allen Deutungen kann man zumindest anhand der Verbalisierung von Sm4
nicht von einem Pseudo-Aufgabe-Losungsmuster sprechen. Dies zeigt sich daran,
dass die Losungsversuche von Sm4 auf eine mentale Vernetzung der mathemati-
schen Begrifflichkeiten hindeuten: Selbst wenn Sm4 durch die von der Dozentin
genannten Termini auf Produktintegration gekommen wire, verbalisiert er dies nicht.
Zumindest die Frage wie der mathematische zutreffendere Terminus lautet, miisste
mental bearbeitet werden.

Der oben kurz erwihnte institutionell verankerte Wissensvorsprung der Do-
zentin wird etwas spater im Transkript sehr deutlich:

[126] /169/  /170/
D [v] Ste-Cosinus-hoch-ahaben: ¢ » ¢ So. (Wolln mal) in die
D [nv] die Tafel
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[127] /171/

D [v] Runde gucken, ob alle einverstanden sind. ((2,9s)) So,

D [nv] schant ins Plenum
[128]

D [v] und jetzt ham mer eigentlich unsre Rekursionsformel schon.
[129] /172/ /173/

D [v] ((1s)) Was mussen mer blof noch machen? ((2s)) Jetzt ham
[130] /174/

D [v] mer also die Aufgabe eigentlich schon gel6st. ((1,8s))

D [nv] schiebt Tafel 1 nach
[131] /175/

D [v] Ne? {4:5s-Adso-sehreib el mit

D [nv] oben schreibt ,,-,, ans 8a) an die Tafel

Die Dozentin kann die Rekursionsformel schon seben, das heil3t, dass sie die nichs-
ten Schritte ohne gréBere Probleme aufschreiben kénnte, was vermutlich aber fiir
die gesamte Bearbeitung gilt. Eine dhnliche Stelle kann man kurz darauf beobach-
ten:

[144] /192/ /193/  /194/
D [v] * * Damit ham mer das Resultat. ((2s)) Ne? * « Damit ham mer
D [nv]

[145] /195/
D [v] das Resultat. ((2,1s)) Wir machen erstmal noch/ noch einen
D [nv] schreibt 9a) an die Tafel

[1406]
D [v] Schritt, damit Sies wirklich richtig sehen und dann ® * kehr
D [nv]

[147] /196/
D [v] mer zu unsrer Bezeichnung zuriick. {3;7s)—Se;jetztmbeht
D [nv]
[nn] HGenrmel))
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Fir die Dozentin wire die Aufgabe also abgeschlossen. Sie antizipiert jedoch, dass
das fiir die Studierenden noch nicht gilt und daher wird die Aufgabe noch kom-
plett bearbeitet. Worum es der Dozentin geht, ist bei den Studierenden die bei ihr
schon entwickelte Fihigkeit des mathematischen Sehens auszubilden. Man kann
sich das in etwa als automatisierte, mathematische mentale Prozesse vorstellen: Die
mathematischen Vorginge miissen nicht mehr vollstindig aufgeschrieben und
durchgerechnet werden, sondern werden rein mental durchlaufen. So kommt es
zum Beispiel dazu, dass neben eine Gleichung Beweis trivial! notiert werden kénnte.
Dieses Erkennen der Trivialitit von Beweisen ist eine der Kernfihigkeiten von
Mathematikern. Die Dozentin kénnte selbstverstindlich die Losung einfach an die
Tafel schreiben, ohne die Studierenden zu involvieren. Dies tut sie aber gerade
nicht. Sie antizipiert stattdessen immer wieder Probleme der Studierenden, kniipft
direkt dort an und lisst den Studierenden Zeit, um die Probleme selber mental zu
prozessieren. Diese mentalen Prozesse werden von der Dozentin gesteuert durch
AuBerungen wie Was ist das im Prinzip? oder Was wollen wir jet3t natiirlich machen? — es
werden die Fragen verbalisiert, die die Studierenden bei der selbststindigen Bear-
beitung anderer oder ihnlicher Problemstellungen mental bearbeiten miissen.
Dieses sprachliche Verfahren der Dozentin méchte ich als verbalisierte Entschleu-
nigung mentaler Prozesse bezeichnen. Diese Verbalisierungen zielen darauf ab, bei
den Studierenden ein Bewusstsein fir ebendiese mentalen Prozesse auszubilden.
Der Effekt ist damit im Grunde eine Entzanbernng mathematischer Vorginge bzw.
mathematischen Vorgehens®.

5 Mathematisches Problemlésen

Die Problemlésungs-Kompetenz, die fur die Bearbeitung von mathematischen
Problemstellungen in der Hochschule bendtigt wird, unterscheidet sich also grund-
legend von der eingangs dargestellten Art des Problemlésens in der Schule. Zwar
kann beobachtet werden, dass sich durch den gesamten Transkriptausschnitt klei-
ner Aufgabe-Lésungssequenzen ziehen, diese sind jedoch in einen gréfleren Zu-
sammenhang eingebettet, der, wie die Analysen gezeigt haben, den Zweck hat,
mathematisches Problemlésungswissen zu vermitteln, das zur Bearbeitung anderer
Problemstellungen herangezogen werden kann. Dies wird mit dem sprachlichen
Verfahren der verbalisierten Entschleunigung mentaler Prozesse geleistet. Es geht
also nicht in erster Linie um die einzelnen (Teil-)Losungen der Aufgaben im Sinne
eines spiteren Reproduzierens, sondern um mentalen Prozesse, auf die die Stu-
dierenden spiter zuriickgreifen kénnen, um komplexere Problemstellungen und
spiter mathematische Probleme zu bearbeiten.

Um dies in der Ubung im zeitlich angemessenen Rahmen leisten zu kénnen —
auch in der Mathematik existiert durch die Modularisierung der Studienginge ein

¢ Ich danke Angelika Redder fiir ihre hilfreichen Anmerkungen zu diesem Punkt.
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curricularer Druck — muss die Dozentin Teile der Bearbeitung der Problemstellung
akzelerieren. Dies zeigt sich in dem eingangs analysierten Beginn des Transkripts-
ausschnitts. Akzeleriert wird dabei vor allem das mentale Probehandeln der Stu-
dierenden sowie die Zetlegung des Ausgangsproblems sowie die Konsultation des
Wissens der Studierenden, indem die Dozentin den Studenten z.B. mehrere Hin-
weise auf die von ihr gewussten nichsten Arbeitsschritte gibt, was sich in einer
sukzessiven Wink-Struktur zeigt. Jedoch gibt sie auch dabei den Studierenden Zeit,
dies mental zu prozessieren.

6 Fazit und Ausblick

Die Analysen der mathematischen Ubungen haben die eingangs geduBerte Vermu-
tung belegt, dass auch in der mathematischen Wissensvermittlung in der Hoch-
schule auf Ressourcen der alltiglichen Wissenschaftssprache zuriickgegriffen wird.
Anders als in geistes- und sozialwissenschaftlichen Zusammenhingen wird damit
aber weder der epistemische Status des Wissens thematisiert oder eristisch gehan-
delt (siche dazu u.a. Ehlich 1993 sowie Da Silva 2014). Stattdessen wird damit
mathematisches Problemlésungswissen vermittelt. Dieses unterscheidet sich von
dem nicht minder wichtigen Anteil kanonisierten mathematischen Wissens, wel-
ches in diesem Fall insbesondere Stammfunktionen und einfache Umformungen —
beispielsweise, dass Tangens auch als Sinus dividert durch Cosinus geschrieben
werden kann — betrifft. Diese kanonisierten Anteile werden in diesem Transkript-
ausschnitt oft in Form von kleineren Aufgabenstellungen bearbeitet.

Dariiber hinaus hat sich auch die Vermittlung des mathematischen Sehens als
zentral herausgestellt. Dieses Erkennen der Trivialitdt von Beweisen oder auch die
mathematische Intuition, muss neben den kanonisierten Anteilen ebenfalls an die
mathematischen Novizen vermittelt werden. Das sprachliche Verfahren, auf das
die Dozentin zu diesem Zweck zuriickgreift, ist die Entschleunigung der mentalen
Prozesse. Dadurch nimmt das vermittelte Wissen die Qualitit von mathemati-
schem Problemlésungswissen an und unterscheidet sich damit stark von dem An-
spruch des schulischen Mathematikunterrichts a/ltagsbezogenes Problemlésungs-
wissen zu vermitteln.

Es zeigt sich also, dass die mathematische Ubung eine Veranstaltungsform ist,
neben das von Wiesmann (1999) beobachtete ,,[...] Applizieren von Wissen und
Einschleifen von Losungswegen (ebd. 152) noch die Vermittlung von mathema-
tischem Problemlésen tritt. Zudem ist die Ubung institutionell begleitend zu einer
Votlesung zu besuchen, was die Ubung zu einer Veranstaltungsform macht, in der
sowohl das in der Vorlesung vermittelte Wissen angewendet wird als auch mitunter
letztmalig auf die Klausur hin ausgerichtete Wissensbestinde wie Merkhilfen fiir
gewisse mathematischen Vorginge angeschrieben werden, wie sich in den Tafel-
bildsegmenten 6a-e zeigt.
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Fir die Vermittlung des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache kénnen die
Schliisse gezogen werden, dass neben die Vermittlung von begrifflichem kanoni-
schem mathematischen Wissens beispielsweise in Form von Fragen wie Was beifst
Partialbruchzerlegung oder Wie werden im Dentschen mathematische Operationen begeichnet
auch die Vermittlung von fiir die Vermittlung mathematischem Problemlsungs-
wissens erforderlichen Anteile alltiglicher Wissenschaftssprache treten muss.

Eine Analyse authentischer wissensvermittelnder Hochschulkommunikation,
wie sie hier exemplarisch durchgefiihrt wurde, kann dazu beitragen, die Frage nach
konkreten Anforderungen an die Studierenden hinsichtlich der sprachlichen Stu-
dierfihigkeit zu beantworten. Es gilt dabei, sowohl die produktive Seite der Studie-
renden, beispielsweise in Form von studentischen Text- und Diskursarten, sprich:
in Form von konkreten sprachlichen Produktionsleistungen, als auch die rezeptive
Seite der Studierenden, sprich: die Anforderungen an die Studierenden, Verbalisie-
rungen der Lehrenden mental zu be- und verarbeiten, zu beriicksichtigen.
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Zur Konstruktvaliditat der DSH

Stlvia Demmig (Jena, Dentschland)

1 Vorbemerkung: Studieren auf Deutsch: DaF — DaZ — DaM?

Das Gefiihl, dass du zwanzig Jahre nicht Russe bist und dann plétzlich bist du
auch nicht deutsch. (Wagner)!

Die Tagung, bei der dieser Vortrag gehalten wurde, stand unter dem Motto:
»oprachBrickenBauen. Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.” In diesem Sinne
ist auch diese Einleitung zu verstehen, die eine Briicke bauen will zwischen den
mittlerweile oft getrennt verstandenen Fichern DaF und DaZ. Die Studie, die ich
in meinem Beitrag vorstelle, ist im Handlungsfeld Deutsch im Studinm entstanden.
Ein Bereich, der traditionell zum Fach Dal' gezdhlt wird, in der deutschen Hoch-
schullandschaft sogar einen der Kernbereiche des Fachs ausmacht. Das Zitat, das
ich diesem Beitrag vorangestellt habe, zeigt, dass diese Zuordnung heute nicht
mehr giiltig ist. Durch vielfiltige Migrationsbewegungen ist die Unterscheidung
DaF — DaZ — DaM auch im Hochschulbereich so nicht mehr haltbar. Eine der
Interviewpartnerinnen meiner Studie, die oben zitierte Frau Wagner, hat folgenden
zweisprachigen Bildungsgang: Nachdem sie als Kind bei ihren GroBeltern, die
Wolgadeutsche waren, deutschsprachig aufwuchs, dabei aber die russischsprachige
Schule besuchte, erwarb sie die russische Hochschulzugangsberechtigung. Kurz
danach reiste sie mit ihren Eltern, die zu den Spitaussiedlern zihlten, nach
Deutschland aus. Hier wurde sie nicht zum Hochschulstudium zugelassen, ihr
wurde geraten, im Alter von knapp 19 Jahren die elfte Klasse der damals noch

1 Namen gedndert.
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13-jdhrigen Gymnasiallaufbahn zu besuchen, um eine deutsche Hochschulzugangs-
berechtigung zu erlangen. Sie entschied sich jedoch fir den Weg, zunichst in
Russland vier Semester Germanistik zu studieren. Dies fuhrte ebenso zu einer
Zulassung an einer deutschen Hochschule, jedoch mit der Mal3gabe, die DSH ab-
zulegen. Da sie sich, in der Annahme, dass ein viersemestriges Germanistikstudium
ausreichende Sprachkenntnisse fiir ein Hochschulstudium in Deutschland ver-
mittelt habe, nicht gut genug auf diese Priifung vorbereitet hatte, erreichte sie nicht
die erforderliche Stufe DSH 2. Vor allem der Prifungsteil vorgabenorientierte Text-
produktion war die Hiirde, ihre miindliche Handlungskompetenz dagegen war von
der einer in Deutschland aufgewachsenen Studentin nicht zu unterscheiden. Sie
entschied sich nun, am einsemestrigen DSH-Kurs teilzunehmen, danach legte sie
die Prifung erfolgreich ab.

Dieses Beispiel illustriert nicht nur, wie problematisch die Unterscheidung
Dal’ — DaZ — DaM ist, sondern belegt auch, welche Auswirkungen die Anerken-
nungs- und Sprachpriifungspraxis in Deutschland auf Lebenswege von Studieren-
den hat. Auf diesen Aspekt des Testens und Priifens, der vielfach als ethischer
Aspekt bezeichnet wird (vgl. Shohamy 1997), gehe ich im Folgenden noch niher
ein. Dabei betrachte ich die Frage der Auswirkungen als integralen Bestandteil der
Konstruktvaliditit (vgl. McNamara; Roever 2006, McNamara 2008)

2 Vorbemerkung zur Funktion der DSH

Die DSH ist ein hochschulbezogener Sprachstandstest, sie ist kein Studierfihig-
keitstest. Die Aufgabe der DSH ist es, den Sprachstand vor Beginn des Studiums
zu messen. Der Test kann keine Daten dariiber liefern, wie sich die sprachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kandidatlnnen im Laufe des Studiums weiter
entwickeln werden.

3 Theoretischer Hintergrund zum Testen mit besonderem
Bezug zur DSH: Wie funktioniert ein Sprachtest?

Ein Sprachtest ist kein direktes Abbild einer realen Kommunikationssituation.
Selbst wenn es sich um einen mindlichen Test handelt, der eine solche Kommuni-
kationssituation moglichst realititsgetreu simuliert, muss dennoch das Konstrukt
theoretisch hergeleitet und begriindet werden. In Abbildung 1 ist dies schematisch
dargestellt.
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Abb. 1: Wie funktioniert ein Sprachtest? (nach Baker 1999: 19)

Die geschwungene Linie soll verdeutlichen, dass die Bereiche, um die es bei der
Begriindung des Konstrukts und bei der Erstellung der Aufgaben geht, nicht sicht-
bar sind, also gewissermallen wie unter einer Wasseroberfliche verborgen liegen.
Der logische Zusammenhang zwischen der angenommenen kommunikativen
Kompetenz, die dem untersuchten Kriterium in der sprachlichen Realitit zu Grun-
de liegt, und der entsprechenden kommunikativen Kompetenz, die zur Losung der
Testaufgabe dient, muss also argumentativ hergestellt werden. Leider bieten die
wenigsten Testbeschreibungen kommerzieller Testanbieter Anhaltspunkte dartiber,
wie die Testerstellenden diesen Zusammenhang behandelt haben. Eine kritische
Testwissenschaft kann jedoch anhand von bereits vorliegenden Forschungsergeb-
nissen zum Lernen und Testen von Fremdsprachen Giberpriifen, ob das Konstrukt
eines Tests schliissig ist. Dies habe ich fur die DSH versucht. Dabei kénnen zwei
Wege beschritten werden, wie ich im Folgenden erldutern werde. Der eine Weg
folgt dabei dem Schema von Abbildung 1, der zweite geht von der Frage aus, wie
diejenigen, die den Test bestanden haben, in der realen Kommunikationssituation,
in dem sprachlichen Handlungsfeld, fiir das der Test konstruiert worden ist, zu-
rechtkommen, nachdem sie den Test bestanden haben. Dies ist in Abbildung 2
dargestellt. In meiner Studie zur Konstruktvaliditit der DSH bin ich beiden Wegen
gefolgt.



222 Silvia Demmig

: Ergehnis

/ Eeurteing \
) Pd
/ | eneichie Puzats

| - i
: das untersuchie
Messung Kaibenum in der reahen
| - Kommurikationssituation
\ o Test sichibare :

komemunikative
L% Komptenz Anabpse .’_."

o — /

|
Kuugnukuuni
. kommanikative "

\ 1 Hompetenz, de dem -
. Kompetenz in Bezug A untersuchien Kritesium P
. | au dieTestautgabe r Samgling u Grunde begt e

Abb. 2: Zusammenhang zwischen Test und Sprachverwendungssituation aus Per-
spektive der Individuen

4 Auswirkungen von Tests als Teil der Konstruktvaliditit

Die bereits in der Vorbemerkung angesprochenen Auswirkungen von Tests habe
ich dabei nach Messick (1996) bzw. McNamara; Roever (20006) als Teil des Kon-
strukts betrachtet:

The consequential aspect of construct validity includes evidence and rationales
for evaluating the intended and unintended consequences of score interpreta-
tion and use in both the short- and long-term, especially those associated with
bias in scoring and interpretation, with unfairness in test use, and with positive
or negative washback effects on teaching and learning. However, this form of
evidence should not be viewed in isolation as a separate type of validity, say of
‘consequential validity’ or, worse still, “washback validity’. Rather, because the
social values served in the intended and unintended outcomes of test inter-
pretation and use both derive from and contribute to the meaning of the test
scores, appraisal of social consequences of the testing is also seen to be
subsumed as an aspect of construct validity. (Messick 1996: 15f.)

Auswirkungen von Tests auf Individuen, die Gesellschaft, das Bildungssystem etc.
missen nach Bachman und Palmer bereits bei der Testerstellung mitbedacht
werden. Sie schlagen vor, eine Liste zu machen, in der die erwiinschten und uner-
wiinschten Wirkungen eines Tests gegentibergestellt werden, dann sollte analog
eine Liste fiir mogliche Alternativen (bspw. Portfolio, individuelle Sprachstands-
diagnose und Beratung, Selbstevaluation) zu dem zu etstellenden Test gemacht
werden, um dann zu entscheiden, welche Moglichkeit sinnvoller ist:
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We thus need to think through carefully what might happen as a result of
using a test for a particular purpose. [...] This analysis of the possible conse-
quences of using the test should be complemented by a consideration of the
consequences of using alternatives to testing to achieve the same purpose.
(Bachman; Palmer 1996: 35)

Eine Liste der Konsequenzen, die die DSH hat, bzw. welche Auswirkungen ein
alternatives Verfahren hitte, kann in diesem Rahmen nur angedacht werden:

Tab. 1: Uberlegungen zur Passung von Testziel und Methode am Beispiel des Ziels

Hochschulzugang auslindischer Studierender

Test- oder Evaluationsmethode

Angemessenheit, Passung, Vor- und Nachteile

diagnose

Individuelle Sprachstands-

Sehr gut angemessen, individuelle Férderung und
Beratung méglich

Nachteil: Sehr zeit- und beratungsaufwindig

Standatrdisiertes Testverfahren

Angemessen, allerdings nicht im Sinne der
Forderung der/des Einzelnen

Gut vergleichbar auf nationaler und z.T.

Eine weitere Moglichkeit der Diskussion des Aspektes der Auswirkungen im Rah-
men der Konstruktvaliditit ist, von den betroffenen Akteuren, Institutionen und
Bereichen der Gesellschaft auszugehen. Der Kontext des Hochschulsprachtests
DSH ist in Abbildung 3 dargestellt.
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Auswirkungen des Tests kénnen sein: Auswirkungen auf die Individuen (die den
Zugang zu einer deutschen Hochschule bekommen oder nicht), auf das deutsche
Hochschulsystem (den Grad der Internationalisierung), auf den deutschen Arbeits-
markt (wie viele gut ausgebildete internationale WissenschaftlerInnen auf den Ar-
beitsmarkt kommen) und auf das Schulsystem. Dabei ist nicht das deutsche Schul-
system gemeint, denn Absolventlnnen mit einer deutschen Hochschulzugangs-
berechtigung kénnen ja direkt studieren, ohne die DSH ablegen zu miissen. Viel-
mehr geht es um Schulen im Ausland, die durch gezielte Programme auf ein Studi-
um in Deutschland vorbereiten, beispielsweise PASCH-Schulen, und in Deutsch-
land um ein weitverzweigtes System privater, universitirer und universitdtsnaher
Anbieter, die auf die Kurse zur Vorbereitung auf die DSH anbieten.

Nach eciner Grundidee von McNamara; Roever (2000) lassen sich diese Zu-
sammenhinge auch in einem Cluster darstellen. In diesem Schema sind drei wei-
tere Aspekte aufgenommen. Zunichst die aus meiner Sicht sehr begriflenswerte
zunehmende Heterogenitit der Studierenden, die sich natiirlich auch durch andere
Faktoren als den der Internationalisierung erklirt, dann der internationale Wettbe-
werb um auslidndische Studierende und, beispielhaft als einen Zusammenhang zwi-
schen Hochschule und Gesellschaft, die These, dass die gesamte Gesellschaft von
der Internationalisierung der Hochschulen profitiert. Die hier nur stichwortartig
angerissenen Zusammenhinge sind im Fachdiskurs um die DSH bekannt. Sie be-
diirfen aus meiner Sicht jedoch der fortlaufenden Analyse und Reformulierung. In
diesem Beitrag geht es mir vor allem darum, sie als Teil der Konstruktvaliditdt des
Tests in den Fokus zu riicken.

internationaler
Wettbewerb der
Hochschulen:
Attraktivitat fur
auslandische
Studierende

Schulen und
Bildungstrager im
In- und Ausland:
bereiten auf die DSH/
aquivalente Tests vor

Entscheidung tber
Zulassung zum
Studium (statzt sich auf
DSH/ aquivalente
Tests)

Hochschulintern:
Heterogene Lemn-

Arbeitsmarkt:
Gut ausgebildete

gruppen — besondere
Unterstitzung

Fachkrafte kommen
auf den Arbeitsmarkt

Von der
Internationalisierung
der Hochschulen
profitiert
auch die gesamte
Gesellschaft

Internationali-
sierung der
Hochschulen bringt
Ideenaustausch
und Kontakte

Abb. 4: Kontext der DSH-Priifung, Grundidee nach McNamara; Roever 2006
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5 Die zwei Grundaspekte der Konstruktvaliditit

Nach Messick (1996) und Alderson (2000) sind die beiden Grundaspekte der Kon-
struktvaliditit der content aspect, auf Deutsch in etwa Kontentvaliditat, also fir den hier
betrachteten Zusammenhang die Frage: ,,Was miissen Studierende an einer Hoch-
schule sprachlich leisten? und der substantive aspect. Fir den Terminus substantive
aspect gibt es auf Deutsch keine adiquate Ubersetzung. In meiner Habilitations-
schrift schlage ich die Formulierung: ,,auf einem Modell fremdsprachlicher Kom-
petenz und fremdsprachlichen Lernens basierender Aspekt vor (Demmig 2012).
Tschirner (2001: 91) spricht von der Definition des Konstrukts iiber ,,ein Modell
zweitsprachlicher Kompetenz und zweitsprachlichen Lernens®.

Zunichst zum Aspekt der Kontentvaliditit: Hier habe ich in meiner Studie
zwel Herangehensweisen miteinander kombiniert, einerseits habe ich iiber eine
Querschnittsdarstellung der relevanten linguistischen Forschung zur ,,Wissens-
chaftssprache Deutsch® das sprachliche Handlungsfeld ,,Deutsch im Studium®
umrissen, andererseits habe ich in einer Longitudinalstudie in Interviews mit DSH-
Absolventlnnen analog zu Abb. 2 versucht nachzuvollzichen, wie die Studierenden
nach erfolgreich bestandener Priffung sprachlich im Studium zurechtkommen. In
der Darstellung und auch im Interviewleitfaden bin ich dabei vom Modell der vier
Fertigkeiten ausgegangen, das auch der DSH zu Grunde liegt. Im Folgenden be-
ziehe ich mich beispielhaft auf die Fertigkeit Lesen.

6 Forschungsdesign und -ergebnisse am Beispiel
Leseverstehen

Analog zu dem im vorangegangenen Abschnitt vorgestellten Vorgehen habe ich in
meiner Studie zunichst linguistische Analysen zu Besonderheiten wissenschaft-
licher Texte im Querschnitt dargestellt. Herausheben méchte ich an dieser Stelle
eine Untersuchung, die sich bereits mit der Passung von authentischen wissen-
schaftlichen Texten im Handlungsfeld und Priifungstexten der DSH befasst hat:
Lee 1998. Die verbalen Daten aus den Interviews habe ich zur Erginzung herange-
zogen.

Lee (1998) kommt zu geradezu vernichtenden Urteilen: Die Textsorten, die fir
die DSH herangezogen werden, zumeist populdrwissenschaftliche Texte aus Zeitschrif-
ten, weisen Merkmale auf, die von denen der echten Wissenschaftskommunikation
deutlich verschieden sind. Nach Lees Zusammenfassung der Forschungsliteratur
zur sprachlichen Ausformung wissenschaftlicher Texte sind folgende sprachliche
Handlungsmuster fiir die schriftliche Wissenschaftssprache kennzeichnend:

Es finden sich bei verschiedenen Autoren, die sich mit dem sprachlichen
Handeln in wissenschaftlichen Texten beschiftigt haben, das Informieren, Er-
kliren, Begriinden, Vergleichen, Beweisen, Beurteilen, Behaupten als wissen-
schaftskommunikativ relevante Handlungseinheiten. [...] Detaillierte Beschrei-
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bungen findet die Assertion als Handlungsmuster (Ehlich 1993; siche auch
Ehlich; Rehbein 1979, 246ff.). Das Assertieren wird aufgrund seiner elementa-
ren Funktion zur Wissenswiedergabe als eine der wichtigsten Sprechhand-
lungen in Wissenschaftstexten angesehen (Pflug 1986, 148): Daneben werden
die Muster des Fragens sowie Fragestellen-Antworten und Begrinden genannt,
welche aufgrund der zugrunde liegenden Handlungszwecke aufs engste mit
dem Assertieren verbunden sind. (Lee 1998: 45)

Die von Lee analysierten Priifungstexte der DSH bzw. PNdS? lassen sich dem Be-
reich des Wissenschaftsjournalismus zuordnen, fiir den kennzeichnend ist, dass das
Handlungsmuster Berichten im Vordergrund steht. Die einzelnen Bestandteile, mit
denen dieses Muster ausgestaltet wird, sind die sprachlichen Handlungen des Be-
hauptens, Berichtens, Thematisierens, Anktndigens, der Redewiedergabe und der
Stellungnahme (Lee 1998: 46). Tatsdchlich ist das Problem der Textauswahl ein
grundlegendes bei der Erstellung der DSH. Im Folgenden soll diese Frage noch
detaillierter diskutiert werden. Zunichst jedoch mdchte ich kurz auf den Zusam-
menhang von Text und Aufgaben bei der Testerstellung eingehen.

Die im DSH-Handbuch beschriecbenen Aufgabenformate der DSH sind
nimlich durchaus geeignet, die von Lee als wissenschaftssprachlich beschriebenen
Muster zu evozieren:

Textverstehen [...] Dazu miissen die wesentlichen Informationen eines Textes
erkannt und verstanden werden. Auf der Basis dieses Textverstindnisses sollen
diese Informationen durch kommunikative Handlungen verarbeitet werden.
Im universitiren Geschehen heil3t das z.B. exzerpieren, zusammentassen, kommen-
tieren oder Stellung nebmen. |...] Die Aufgaben dieses Prifungsteils entsprechen
wesentlichen Handlungen und Strategien im Umgang mit einem wissenschaft-
lich orientierten Text wie das Erkennen von wichtigen Informationen, Fragen zum
Inbalt zu beantworten, Zwischeniiberschriften zuzuordnen, Flussdiagramme oder Tabellen
anszufiillen. Gezeigt werden soll damit, dass der Text mit seinen wesentlichen
Informationen verstanden wurde. (Arbeitsgruppe FaDaF 2012)

Hier zeigt sich also das Testkonstrukt erst im Zusammenspiel von Text und Auf-
gaben. Diese Ebene der Analyse wurde bei Lee vernachlissigt, da es sich um eine
vorrangig textlinguistische Arbeit handelt.

6.1 Auswertung der Interviews in Bezug auf die Fertigkeit Lesen

Lesen ist nicht sehr groB3e Problem. Aber man kénnen genug Zeit haben.
(Chen)

Es gibt einfach zu viel fir mich [...] und ich habe am Anfang, [...] so einen
dicken Block, und da habe ich gedacht, was soll ich jetzt machen, lesen, tiglich,
und ich habe morgens das gelesen, abends vergessen und dann nach eine
Woche ungefihr, habe ich gesagt, OK, Schluss, ich hore auf und dann alle
diese Ordner weg, und dann [...]. (Zhang)

2 Priafung zum Nachweis deutscher Sprachkenntnisse, Vorlduferin der DSH.
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Diese beiden Zitate aus meiner Studie geben bereits implizit Antwort auf die
Frage: ,,Wie miissen Studierende lesen? Gefordert ist erarbeitendes Lesen, kom-
mentierendes Lesen, ,,scannen®, etc.

Die Frage ist, ob dies in einer Priifung simuliert werden kann, bzw. ob dieses
komplexe Verstindnis der Fertigkeit Lesen sinnvoll in ein Priifungskonstrukt eines
Sprachstandstests einzubringen ist. Dazu gehe ich im nichsten Abschnitt unter der
Betrachtung des substantive aspect ein. Eine weitere grundlegende Frage ist zudem:
»Wie viel wissenschaftliche Lesekompetenz kénnen wir zu Beginn des Studiums
verlangen?* Aus Griinden der Ethik diirfen wir von auslindischen Studienbewer-
berinnen und -bewerbern nicht mehr verlangen, als von einheimischen. Dariiber
hinaus ergibt sich ein testtheoretisches Problem: Die Ableitung der Testinhalte aus
dem sprachlichen Handlungsfeld Deutsch im Stndium darf nicht dazu fihren, dass
die Beherrschung der Wissenschaftssprache Deutsch, die ja auch von Bildungsin-
lindern nicht vorausgesetzt werden kann, als Prifungsziel missverstanden wird. Wie
in der Einleitung dieses Beitrages bereits besprochen, entwickelt sich die Wissen-
schaftssprache erst Schritt fiir Schritt im Studium. Clapham (2000) formuliert dies
fir das Englische folgendermaBlen:

On the face of it, it seems unreasonable to expect non-native examinees to
demonstrate a skill which native speakers may not yet have acquired, and it
would not, therefore, be equitable if some non-native English-speaking
students failed an EAP test not through a lack of English proficiency, but
through a failure to use and understand unfamiliar academic discourse skills. If
success on the test depended on the successful use of Western academic skills,
then this in turn might depend on the adequacy of a previously attended
preparation course. In such case, the EAP test would not longer be a
proficiency test, but would rather be an achievement test based on a syllabus
that not all students had studied. It would, therefore, be biased against some
students. If students can only pass such a test after they have attended a well-
constructed and probably expensive preparation course, then there is
something wrong with the test. (Clapham 2000: 517)

Clapham weist hier dartiber hinaus auf die unterschiedlichen Wissenschafts-
diskurstraditonen hin. In diesem Punkt ist die internationale Testforschung der
Diskussion in Deutschland um die DSH noch weit voraus. Inwieweit sich die
deutschsprachige Wissenschaft fiir internationale Diskursformen 6ffnen wird, die
dann wiederum in der DSH auch abgebildet wiirden, bleibt ein spannendes For-
schungsthema, dem sich das Fach DaF/DaZ beteits in der Diskussion in diesem
Themenschwerpunkt ein gutes Stiick angenommen hat, weitere Forschungen sind
dringend notwendig.



228 Silvia Demmig

6.2 Substantive Aspect

Das Grundproblem beim Testen von Leseverstehen beschreibt folgendes Zitat aus
meiner Interviewstudie sehr gut:

und es ist auch so, wenn man hat einen Text vor sich und das muss man
durchlesen und man muss sich konzentrieren und auf das, was eigentlich gar
nicht interessiert, also ein Artikel aus irgendeiner Zeitung, oder irgendwelche
Forschung und das muss man genau alles so ernst nehmen und verstehen und
dann muss man sehr komplizierte Fragen beantworten, also das ist das
Problem beim Leseverstehen. (IKKaunas)

Fir das Lesen aullerhalb eines Priffungskontextes ist die Motivation bzw. Leseziel
entscheidend. In der Priifung jedoch muss das Ldsen von Aufgaben an sich als
Grund zum Lesen gentigen. Alderson formuliert dies so:

[...] in testing reading, the only purpose we typically give students for their
reading is to answer our questions, to demonstrate their understanding or lack
of it. [...] The problem is, of course, that readers do not usually answer
somebody else’s questions: they generate and answer their own. (Alderson
2000: 284)

Das Lesen im Priifungskontext ist also nicht gleichzusetzen mit dem Lesever-
stehen aullerhalb des Prifungskontextes. Um die Konstruktvaliditit des Prifungs-
teils Leseverstehen unter dem substantive aspect beantworten zu kénnen ist eine
nihere Betrachtung des Leseverstehens im Studium Voraussetzung.

6.3 Wie kann Leseverstehen beschrieben werden?

Ehlers (1998: 85) unterscheidet 14 unterschiedliche Strategien, die zum Lesever-
stehen notwendig sind. Sie definiert Lesen nach Carrell (1984: 333) als ,,interactive
process between the reader’s background knowledge and the text. Ohne die
Argumentation von Ehlers hier detailliert wieder geben zu miissen, wird bereits an
dieser Stelle deutlich, dass Lesen als Prozess gesechen werden muss. Wenn es also
darum geht, ein Konstrukt nach dem substantive aspect also ,auf einem Modell
fremdsprachlicher Kompetenz und fremdsprachlichen Lernens basierend® zu ent-
wickeln, misste dieser grundlegenden Uberlegung Rechnung getragen werden. Wie
soll nun dieses prozessorientierte Lesen getestet werden? Ehlers weist darauf hin,
dass standardisierte Lesetests die Lesefertigkeit nicht wirklich abbilden, da in die-
sen besonders die datengelenkten Lesestrategien geprift werden (ebd: 146), die nach
Ehlers nicht zu den effizienten Lesestrategien zihlen. Sie fordert die Entwicklung
neuer Instrumente: Lesetagebiicher, Portfolios, etc. Diese Evaluationsverfahren
eignen sich gut fiir die Feststellung des Lernfortschritts im Unterricht, also fir stu-
dienvorbereitende oder studienbegleitende Kurse, im Rahmen eines standardisier-
ten Sprachstandstests eignen sich diese Verfahren jedoch nicht.
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7 Weitere Ergebnisse der Studie: Horen, Schreiben, Sprechen
und dariiber hinaus

AbschlieBend méchte ich kaleidoskopartig einige weitere Ergebnisse meiner Studie
vorstellen. Ausgehen méchte ich dabei wieder von einem Zitat:

Und es ist genauso wenn man keine Bilder hat und man muss durch den
ganzen Tag laufen und man sieht es gibt einen Baum, aber es ist nicht klar, und
das ist nervig eigentlich und ich bin ein bisschen frustriert, weil ich kann, denn
ich finde, ich lerne nicht so viel wie méglich. (Miller)

Wie bereits Koreik; Schimmel (2002) festgestellt haben, ist die Fertigkeit Hdren
entscheidend fir ein Hochschulstudium in Deutschland. Besonders zu Beginn des
Studiums haben Studierende hier Probleme. Horverstehen im Handlungsfeld
»Deutsch im Studium® ist intertextuell und fertigkeitsibergreifend: Es werden
Texte gelesen, um Seminarsitzungen und Vorlesungen vor- und nachzubereiten, es
werden Notizen angefertigt um das Gehorte zu verarbeiten und es wird tiber die
Inhalte diskutiert. Die eingangs zitierte Studentin sitzt viel in der Bibliothek und
liest, damit hat sie wenig Probleme, sie ist sich aber, wie das Zitat zeigt, durchaus
dariiber bewusst, dass ihr zu Beginn des Studiums (das Zitat stammt aus dem
ersten Semester) noch die ndtige Kompetenz im Hérverstehen fehlt, um alles gut
zu verarbeiten.

Dem Schreiben im Studium und der Passung des Priifungsteils ,,vorgaben-
orientierte Textproduktion® der DSH habe ich meiner Arbeit ein ausfithrliches,
kritisches Kapitel gewidmet. An dieser Stelle méchte ich ein kurzes Schlaglicht auf
die Problematik werfen, ausgehend von folgenden zwei Zitaten des Studenten

Zhang:

Nee, das [der Testteil ,,vorgabenorientierte Textproduktion®] ist nicht sinnlos,
man lernt, wie man Meinung 4duBern kann, aber beim wissenschaftliches
Arbeiten gibt es nicht nur Meinung duflern. (Zhang)

Ich habe in diesem Semester auch nicht nur wissenschaftliche [..],
[Haus]arbeiten getroffen, auch zum Beispiel Exzerpt, [...] Protokoll und so
weiter, das haben wir, das gibt es sowohl Kurs als auch diese Priifung nicht,
deshalb finde ich das auch nicht so richtig. (Zhang)

Die Textsorte, die in der Prifung gefordert ist, hat im Studium keine Entspre-
chung mehr. Sie ist vielmehr als eine vorwissenschaftliche Textsorte zu sehen, dhn-
lich der in deutschen Schulen iiblichen Erbrterungen. Analog zur Argumentation
nach Clapham, die ich in Bezug auf die Fertigkeit Lesen zu Beginn aufgezeigt habe,
kann fur den Prifungsteil ,,vorgabenorientierte Textproduktion® festgehalten wer-
den, dass es sich hier um eine Kompromisslésung handelt: Das wissenschaftliche
Schreiben, wie es spiter im Studium vorkommt, kann von den Studienbewerber-
Innen nicht gefordert werden. Fiir die Priifung wiederum ist eine Textsorte not-
wendig, die durch ein Aufgabenformat gestiitzt ist, das vergleichbare Texte auf
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einem hohen sprachlichen Niveau hervorbringt. Zu dieser Frage hat auch Ulrike
Arras mit Bezug auf die TestDaF-Priifung gearbeitet (Arras 2007).

Zum Schluss méchte ich noch einige Thesen und Uberlegungen zur Fertigkeit
Sprechen im Studium prisentieren. Die Fertigkeit Sprechen kommt vor allem in
folgenden Zusammenhingen vor: Mindliche Prifungen, Vortrige, der Diskurs
unter den Studierenden auBerhalb der Veranstaltungen, Sprechstundengespriche
und Gespriche in Ubungen, Referat. Der Seminardiskurs als wichtigste Form ist
konstitutiv flir den Wissenserwerb im Hochschulstudium in Deutschland, denn
Wissenschaftssprache ist gleichzeitig auch Mittel zur Generierung von Wissen. Die
Parallelitit des Spracherwerbsprozesses mit dem Wissenserwerb im Studium ldsst
eine wirkliche Trennung der Probleme im Fachstudium und im sprachlichen Be-
reich unméglich erscheinen (vgl. Ehlich 2003).

8 Ausblick: Die Parallelitit des Spracherwerbsprozesses mit
dem Wissenserwerb im Studium

Die Anlage der Studie war qualitativ und erlaubte die Generierung von Hypo-
thesen. Durch die halboffene Struktur der Interviews konnten die Befragten neben
den Fragen zur Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten und zu den sprachlichen
Anforderungen des Studiums auch Themen ansprechen, die sie in den jeweiligen
Semestern besonders beschiftigten. In den Folgeinterviews nach zwei, drei und
vier Semestern Studium waren véllig andere Themen vorherrschend als in den
Interviews nach dem ersten Semester: Nachdem zu Beginn des Studiums sprach-
liche Probleme im Vordergrund des Interesses standen, waren es in den folgenden
Semestern zunechmend inhaltliche und studienorganisatorische Fragen. Daraus
lieBen sich Hypothesen iiber Faktoren, die zum Studienerfolg beitragen kénnen,
erarbeiten.

Einer der interviewten Studierenden beschrieb in den Interviews, wie er Schritt
fiir Schritt seine Lernstrategien den Erfordernissen des Studiums anpasste. Hilfe
hatte er dabei von seiner Mutter in China, die ithn regelmiBig telefonisch beriet.
Obwohl sicher nicht von einer Passung des Habitus zwischen Elternhaus und Stu-
dienfach gesprochen werden kann, wie sie Friebertshduser (1992) in ihrer Studie als
Idealfall fiir ein erfolgreiches Studium herausarbeitet, so konnte doch in diesem
Fall die Familie eine Hilfe sein, um sich in der neuen Lehr-Lernumgebung zurecht
zu finden.

Ein weiterer Studierender entwickelte die Professor-Strategie. Dabei ist es aus
seiner Sicht entscheidend, herauszufinden, was die einzelnen Professoren in ihren
Klausuren verlangen wiirden. Sein Studienfach, mathematische Finanzékonomie,
erlaubte es, zwischen Klausurtypen, die sehr sprachlich orientiert waren, und
anderen, die eher mathematische Schwerpunkte hatten, zu wihlen. Die Medizin-
studentin in meiner Studie wiederum hatte fiir sich herausgefunden, dass es im
Medizinstudium wichtig sei, mit den Kommilitonlnnen zu kommunizieren um
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immer auf dem Laufenden zu sein, welche Prifungsformen und -inhalte auf die
Studierenden zukidmen. Die iibergeordnete Kompetenz fiir ein Studium in
Deutschland, die Herr Zhang als ,,Fihigkeit selbst zu evolutionieren® beschreibt,
fasst alle diese Einzelstrategien sehr gut zusammen, daher bildet sie in der folgen-
den Baumdarstellung den Stamm.

Studier- und
Lernstrategien
it - " .Professor-
it den Strategie”
~g ] Kommilitoninnen =
N 4 kommunizieren % i

LDie Féhigkeit
selbstzu
evolutionieren”

Abb. 5: Hypothesen zu Faktoren, die zum Studienerfolg beitragen

Statuspassage von der Schule zur Hochschule

Die Aussagen aus den Interviews lassen sich aus erzichungswissenschaftlicher
Perspektive noch besser einordnen. Nach Friebertshiuser (1992) haben Studie-
rende zu Beginn des Hochschulstudiums vielfiltige Statuspassagen zu meistern:
Der Ubergang von der Schule zur Hochschule, die Initiation in eine Fachkultur, all
dies geht zumeist einher mit dem Ubergang vom Leben im Elternhaus zum selbst-
stindigen Leben ohne Eltern. Auslindische Studierende haben zusitzlich noch den
Ubergang von einer Kultur in eine andere zu leisten, verbunden auch mit einem
Wechsel der Lehr-Lernkultur. Daraus und aus der Interpretation der Interviews, in
denen jeweils auch eine Reflexion dieser Statuspassage enthalten war, leite ich zwei
weitere Hypothesen ab (vgl. Demmig 2012):
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Die Reflexion tiber die eigene Situation und kulturell geprigte Wahrneh-
mungsmuster ist hilfreich fiir ein erfolgreiches Studium in Deutschland.
Die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel, unabhingig davon, welche Posi-
tion gegeniiber der deutschen Lehr-Lernkultur eingenommen wird, ist hilf-
reich bei der gelungenen Gestaltung des Studiums.

9 Zusammenfassung und Ausblick: Das Konstrukt der DSH/
Kritik

Auswirkungen von Tests miissen als Bestandteil der Konstruktvaliditit
von Anfang an mitbedacht werden. Alternativen zu Tests sind ebenso zu
erwigen. Fir die DSH ist eine solche Diskussion nie gefiihrt worden und
daher ein wichtiges Desiderat.

Sowohl vom content aspect (Kontentvaliditit) als auch vom substantive aspect
(auf einem Modell fremdsprachlicher Kompetenz und fremdsprachlichen
Lernens basierender Aspekt) betrachtet, ist die DSH als eine Kompromiss-
16sung zu betrachten.

Studienbegleitende Deutschkurse, die cher strategiegeleitete Fertigkeits-
aspekte aufgreifen, sind notwendig.

Die Weiterentwicklung von Testkonstrukten bleibt ein Desiderat.

Literatur

Alderson, John Charles (2000): Assessing Reading. Cambridge: Cambridge University
Press.

Arras, Ulrike (2007). Wie beurteilen wir 1 eistung in der Fremdsprache? Strategien und
Prozesse bei der Beurteilung schriftlicher Leistungen in der Fremdsprache am Beispiel der
Priifung Test Deutsch als Fremdsprache (TestDal). Ttbingen: Narr.

Bachman, Lyle F.; Palmer, Adrian S. (1996): Langnage Testing in Practice. Designing and
Developing Useful Language Tests. Oxford: Oxford University Press.

Baker, David (1989): Language Testing. A Critical Survey and Practical Guide. London
u.a.: Arnold.

Clapham, Caroline (2000): Assessment for Academic Purposes: Where nextr? In:
System 28, 511-521.

Demmig, Silvia (2012): Sprachkompetenz, priffen — aber wie? Zur Konstruktvaliditat von
Standardisierten Sprachtests am Beispiel der Deutschen Sprachpriifung fiir den Hochschul-
zugang (DSH) — testtheoretische Grundlegung und empirische Longitudinalstudie (noch
unverbifentlichte Habilitation).



Zur Konstruktvaliditit der DSH 233

Arbeitsgruppe FaDaF (Hrsg.) (2012): DSH-Handbuch. Gottingen: Universitits-
verlag.

Ehlich, Konrad (1993): Deutsch als fremde Wissenschaftssprache. In: Jabrbuch
Dentsch als Fremdsprache 19, 13-42.

Ehlich, Konrad (2003): Universitire Textarten, universitire Struktur. In Ehlich,
Konrad; Steets, Angelika (Hrsg.): Wissenschaftlich schreiben — lebren und lernen.
Berlin u.a.: de Gruyter, 13-28.

Ehlich, Konrad; Rehbein, Jochen (1979). Sprachliche Handlungsmuster. In:
Soeftner, Hans-Georg (Hrsg.): Interpretative 1V erfabren in den Sozial- und
Texctwissenschaften. Stuttgart: Metzler, 243-274.

Ehlers, Swantje (1998): Lesetheorie und fremdsprachliche Lesepraxis aus der Perspektive des
Deutschen als Fremdsprache. Tibingen: Narr.

Friebertshiuser, Barbara (1992): Ubergangsphase Studienbeginn. Eine Feldstudie iiber
Riten der Initiation in eine studentische Fachkultur. Weinheim; Miinchen: Juventa.

Koreik Uwe; Schimmel, Dagmar (2002): Horverstehenstests bei der DSH, der
Feststellungsprifung und TestDal® — eine Vergleichsstudie mit weiterfihren-
den Uberlegungen zu TestDaF und DSH. In: Infs Dal 29/5, 409-440.

Lee, Wonkyung (1998): Priifungen zum Nachweis dentscher Sprachkenntnisse bei auslin-
dischen S tudienbewerbern/ Studienbewerberinnen (PNAS/ DSH): Ihre Praxcis und ibr
Priifungsprofil. Regensburg: Fachverband Deutsch als Fremdsprache.

McNamara, Tim (2008): The Socio-Political and Power Dimensions of Tests. In
Shohamy, Elana; Hornberger, Nancy H. (Hrsg.): Langnage Testing and Assessment.
New York: Springer (Encyclopedia of Language and Education, Volume 7,
2nd Edition), 415-427.

McNamara, Tim; Roever, Carsten (2000): Language Testing: The Social Dimension.
Malden, MA; Oxford: Blackwell (Language Learning Monograph Series).

Messick, Samuel (19906): Validity and washback in langnage testing. Research Report.
Princeton: ETS.

Pflug, Ginther (19806): Deutsch als Wissenschaftssprache — eine Herausforderung
fir die Sprachpflege. In: Kalverkimper, Hartwig; Weinrich, Harald (Hrsg.):
Dentsch als Wissenschaftssprache. Tubingen: Narr, 143-150.

Shohamy, Elana (1997): Testing methods, testing consequences: are they ethical?
Are they fair? In: Language Testing 14/3, 340-349.

Tschirner, Erwin (2001): Die Evaluation fremdsprachlicher miindlicher Hand-
lungskompetenz. Ein Problemaufriss. In: FLxl 30, 87-115.






Wissenschaftssprachliche Kollokationen in
Seminararbeiten auslindischer
Germanistikstudierender

Tamis Kispal (Szeged, Ungarn)

1 Problemaufriss

Kollokationen sowie weitere typische Fiigungen der Wissenschaftssprache (ezw.
stebt im Gegensatz u etw.; es stellt sich die Frage nach etw.) gelten in der schriftlichen Pro-
duktion als eine enorme Fehlerquelle. Dies trifft insbesondere auf die Produkte
von Studierenden zu, wobei sich die Fehlerquote im Falle des Deutschen als frem-
der Wissenschaftssprache weiter erhéhen kann. Schriftliche Formulierungen zu be-
urteilen und zu verbessern ist ein wichtiges und bewihrtes methodisches Prinzip.
In Bezug auf die Alltigliche Wissenschaftssprache (Ehlich 1993), also die facher-
tbergreifenden Elemente der wissenschaftlichen Varietit des Deutschen, wurde
diese Methode jedoch noch nicht erschépfend angewandt. Von dem grofien
Stellenwert sowie dem mdoglichen Potenzial dieser Methode in der Forschung der
Wissenschaftssprache zeugt auch, dass dem Aufgabentyp ,,Studentische Produk-
tionen beurteilen/verbessern® in dem aktuellen Lehr- und Arbeitsbuch von Grae-
fen; Moll (2011) eine grofle Bedeutung zukommt. Diesem Prinzip entsprechend
wurden linguistische Seminararbeiten von ungarischen Germanistikstudierenden
auf die Korrektheit der wissenschaftssprachlichen Kollokationen hin dberpriift
und einer Analyse unterzogen. In diesem Beitrag wird das Ergebnis dieser Analyse
prisentiert.
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2 Deutsch als fremde Wissenschaftssprache

Wissenschaftssprache wird im Folgenden als alltigliche Wissenschaftssprache im
Sinne von Ehlich verstanden. Dazu gehéren

die fundamentalen sprachlichen Mittel [...], derer sich die meisten Wissen-
schaften gleich oder dhnlich bedienen, die allgemeinen Kategorien wie
,Ursache’, ,Wirkung’, ,Folge’, ,Konsequenz‘, aber auch der spezifisch wissen-
schaftliche Gebrauch, der vom System etwa der Konjunktionen und der
komplexeren Syntax gemacht wird. (Ehlich 1993: 33)

Die alltdgliche Wissenschaftssprache wird demnach fachiibergreifend, ohne fach-
liche Besonderheiten verstanden. Folglich ist eine deutliche Unterscheidung von
alltiglicher Wissenschaftssprache und Fachsprache nétig. Die alltigliche Wissen-
schaftssprache verwendet im Gegensatz zu Fachsprachen ein Inventar von lexikali-
schem Material, das vorwiegend auch in der Alltagssprache vorhanden ist.

Obwohl es bereits mehrere Einzelstudien gibt, beklagen Fandrych; Graefen
(2010) die unzureichende Datenlage zum Stand der Erforschung der Wissen-
schaftssprache Deutsch zu Recht. Uber die schriftliche Wissenschaftskommunika-
tion (wissenschaftlicher Artikel, Seminararbeit) gibt es mehrere Arbeiten (vgl.
Graefen; Thielmann 2007, Stezano Cotelo 2008), aber zur miindlichen Wissen-
schaftskommunikation (Vorlesung, Referat) liegen relativ wenige Untersuchungen
vor (z.B. Griitz 2002, Schneider; Ylénen 2008).

Besondere Probleme bereitet das Deutsche als fremde Wissenschaftssprache,
obwohl auch ,bei Muttersprachlern sehr haufig Sprachprobleme auftreten, die
Fehlern und Normabweichungen auslindischer Studierender dhneln® (Graefen
2009: 263). Fir Sprecher des Deutschen als Fremdsprache stellt die fremde Wis-
senschaftssprache eine besondere Herausforderung dar. Fir die Thematisierung
des Deutschen als fremder Wissenschaftssprache setzt sich Graefen (2001) mit
einem Vorschlag fur einen Hochschulkurs zur Einfiihrung in die Wissenschafts-
sprache ein. Aus solchen Kursen entstand das Lehr- und Ubungsbuch von Grae-
fen; Moll (2011), das auch in germanistischen Wissenschaftssprachkursen gut an-
wendbar ist (vgl. Kispal 2013). Dem Ubungsteil des Buches liegen authentische
Texte, unter thnen viele Seminararbeiten, zugrunde. Auch Jaworska (2011) pliddiert
fiir die Potenziale der Korpuslinguistik bei der Erstellung von Ubungen zur Férde-
rung des Deutschen als fremder Wissenschaftssprache.

3 Kollokationen in der Wissenschaftssprache

Mehr oder weniger feste Wortverbindungen haben eine wichtige Rolle in der
Wissenschaftssprache. Thematisiert wurde ihre Relevanz in der letzten Zeit in ver-
schiedenen Gebieten. Wallner (2010) untersucht signifikante sprachbereichsspezi-
fische Unterschiede zwischen wissenschaftssprachlichen und pressesprachlichen
Verwendungen von verbnominalen Kollokationen im DWDS-Kernkorpus und
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pladiert fiir eine wissenschaftsspezifische lernerlexikographische Kodifizierung von
Kollokationen.

Petkova-Kessanlis (2010) untersucht zwar fachsprachliche Kollokationen, aber
ihr geht es auch um gemeinsprachliche Komponenten und Bedeutungen und da-
mit auch um Teilaspekte der alltiglichen Wissenschaftssprache. Sie klassifiziert die
in der Gesprichsforschung am hiufigsten verwendeten Kollokationen nach fach-
und gemeinsprachlichen Komponenten bzw. Bedeutungen und legt dabei drei
Gruppen fest: 1) Fachwort und gemeinsprachliches Verb mit einer fachsprach-
lichen Bedeutung (z.B. ein Handlungsmuster realisieren), 2) Fachwort und gemein-
sprachliches Verb mit einer gemeinsprachlichen Bedeutung (z.B. jmdm. das Rederecht
entziehen), 3) Gemeinsprachliches Wort und fachsprachliches Verb (z.B. eine Bezgie-
bung fonstituieren) oder Adjektiv-Substantiv-Kollokationen mit einem terminolo-
gischen Status (z.B. kataphorischer 1 envess). Diese Aspekte sind fur die Untersu-
chung der Vermischung von Fach- und Gemeinsprache in fachsprachlichen Kollo-
kationen zwar von groBem Nutzen. Fir die vorliegende Arbeit, die sich direkt der
fachiibergreifenden alltiglichen Wissenschaftssprache und damit Kollokationen
mit gemeinsprachlichen Komponenten in der Wissenschaftssprache widmet, ist
diese Klassifizierung aber eher nicht relevant.

Graefen (2004) nennt die Kollokationen ,,Fugungen®, denen sie eine grofle
Rolle beimisst. Das Wort Fiigung hat sich allerdings als Terminus m.E. weder in der
Phraseologieforschung noch in der Forschung zur Wissenschaftssprache einge-
burgert. Diese Wortverbindungen werden in der Literatur zur Wissenschafts-
sprache inkonsequent als Fiigungen, Kollokationen oder Idiome genannt. Es han-
delt sich dabei laut Fandrych; Graefen (2010: 513) um die gleiche Kategorie, blof3
mit verschiedenen Benennungen: ,unter statistischem Gesichtspunkt |[...] um Kol-
lokationen, lexikogrammatisch um Fiigungen, lexikographisch betrachtet um idio-
matisierte Sprechweisen®. Es wire allerdings sinnvoll bei einem Terminus zu blei-
ben, um das terminologische Problem zu vermeiden. Die Benennung des gleichen
Objektbereichs abwechselnd mit den Termini Kollokation und Idiom ist aus der
Sicht der Phraseologie problematisch. Die traditionelle Phraseologieforschung be-
trachtet ndmlich Kollokationen als nicht- oder schwachidiomatische Phraseo-
logismen, und in diesem Sinne wiirden sich Kollokationen und Idiome beinahe
ausschliefen (vgl. Burger 2010). Auch Helbig (2006) definiert Kollokationen als
nicht-idiomatische, analysierbare, dekomponierbare feste Wortverbindungen.

Andererseits wird das Wort Idiom in der letzten Zeit hiufig im Feilkeschen
Sinne der idiomatischen Prigung verwendet. Die idiomatische Prigung ist laut
Feilke (1998) durch ausdrucksseitige Selektions- und Kombinationspriferenzen be-
dingt. Dieses Idiomverstindnis wird auch von Graefen (2004) tbernommen. Kol-
lokationen gehdren in der Tat zu den prototypischen Realisierungsformen der idio-
matischen Prigung. In der Figung i Gegensatz zu zeigt sich beispielsweise eine Se-
lektionspriferenz, d.h. eine arbitrire Selektion aus einem Kollokationsparadigma:
Das Wort Gegensatz kann man in der Figung nicht durch das synonyme Wort
Gegenteil ersetzen. Andererseits liegt hier eine Kombinationspriferenz vor: Das
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Wort Gegensatz lisst sich in dieser Bedeutung nur mit der Priposition g7 kombinie-
ren (auch in der Fugung stebt im Gegensaty 1), wihrend z.B. die ungarische dqui-
valente Fugung (ellentétben valamivel) die ungarische Entsprechung der deutschen
Priposition it (das ungarische Suffix -ve)) enthilt.

Der vom bekannten Kollokationsverstindnis abweichende Terminus Figung
ldsst sich in der Verwendung von Graefen; Moll (2011) insoweit begriinden, als er
nicht nur die lexikalischen, sondern auch die grammatischen Eigenschaften der be-
troffenen Wortschatzeinheiten berticksichtigt.! Demnach gehéren nicht nur die
tblichen Wortverbindungen aus mehreren Wortern zum Untersuchungsgegen-
stand. Zur wissenschaftssprachlichen Kompetenz gehért auch die richtige Verwen-
dung und kontextuelle Einbettung von wissenschaftssprachlichen lexikalischen
Einheiten. Zu den Figungen gehéren neben Wortverbindungen auch Einzelworter
wie behandeln oder umstritten, deren richtige textuelle Einbettung durch die Nenn-
form ...wird behandelt oder ...ist umstritten angegeben werden kann. Ihre kommuni-
kative Funktion ist in ihrer pridikativen Nennform ndmlich auffilliger, und auch
ihre Einprigung ist dadurch aus didaktischen Grinden niitzlicher als in der Gbli-
chen lexikographischen Zitationsform als Verben im Infinitiv oder Adverbien
ohne Pradikat.

Fir die vorliegende Arbeit wird dieses Verstindnis insoweit iibernommen, als
der Terminus Kollokation im Folgenden im weiteren Sinne verstanden wird und
auch polylexikalische grammatische Konstruktionen dazu gerechnet werden. Ein-
zelworter werden hier allerdings ausgeklammert.

4 Kollokationen in Seminararbeiten ungarischer
Germanistikstudierender

Beim Schreiben von Seminararbeiten mussen sich Studierende mit der Wissen-
schaftssprache und dabei auch mit wissenschaftssprachlichen Fiigungen ausei-
nandersetzen (Graefen 2009: 266f.). Zum Studienbeginn haben Germanistikstudie-
rende in Ungarn die deutsche Sprache auf der Niveaustufe B2 zu beherrschen. Bis
zum Ende ihres Studiums miissen sie sich Deutsch auf Stufe C1 aneignen. Der
Erwerb der Wissenschaftssprache ist auf Stufe C1 bzw. C2 anzusetzen. In diesem
Sinne konnen die Deutschkenntnisse der ungarischen Germanistikstudierenden
der unteren Grenze der Erwartungen entsprechen, was die Aneignung der Wissen-
schaftssprache anbelangt.

Bereits Bachelorstudierende miissen natiirlich die Fertigkeit haben, wissen-
schaftliche Fachliteratur zu lesen und Vortlesungen zu verstehen. Im Laufe ihrer
Studienzeit miissen sie sich die Fihigkeit aneignen, wissenschaftliche Texte zu

I Graefen (2001: 193) findet die Ansitze der traditionellen Phraseologieforschung fiir die Benennung
und Beschreibung der wissenschaftssprachlichen Figungen zu Recht nicht plausibel.
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schreiben und Referate zu halten. Aufgabe der Masterstudierenden ist es, diese
Fahigkeiten weiterzuentwickeln.

Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist die Verwendung von Kollokationen in
Seminararbeiten ungarischer Germanistikstudierender. Es wurden elf Seminarar-
beiten untersucht, die im Wintersemester 2012/13 in zwei verschiedenen linguisti-
schen Seminaren (Lexikographie, Osterteichisches Deutsch) an der Universitit
Szeged geschrieben wurden. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die in den Semi-
nararbeiten verwendeten Kollokationen zu klassifizieren und im Hinblick auf ihre
fehlerhafte Verwendung zu analysieren.

In den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren ist in Ungarn ein erheblicher Riick-
gang des Deutschen und ein groBer Aufstieg des Englischen, auch in der Wissen-
schaftssprache, zu beobachten (Féldes 2011). Vor diesem Hintergrund ist anzu-
nehmen, dass auch die Germanistikstudierenden in Ungarn bei der Verwendung
der Wissenschaftssprache und dadurch auch bei der Verwendung der wissen-
schaftssprachlichen Kollokationen grof3e Probleme haben. Der vorliegende Auf-
satz soll auch diese Annahme, zumindest exemplarisch, tiberpriifen.

5 Analyse

Die Analyse der Kollokationen in den Seminararbeiten erfolgt in den folgenden
Schritten:

1. Bestandsaufnahme der Kollokationen in den Seminararbeiten (5.1)
2. Klassifikation der Kollokationen in den Seminararbeiten (5.2)
3. Fehleranalyse (5.3)

5.1 Bestandsaufnahme der Kollokationen in den Seminararbeiten

Da die zu untersuchenden Texte in Printform vorliegen, musste die Extraktion der
Kollokationen aus den Seminararbeiten manuell erfolgen. Bei der Extraktion
mussten folgende Ubetlegungen zur Form von Kollokationen getroffen werden.
Kollokationen werden, wie in Kapitel 3 erldutert, in einem weiteren Sinne verstan-
den und meistens in konjugierten pradikativen Formen (statt in lexikographischen
Nennformen) prisentiert. Demnach werden nicht nur die traditionellen Haus-
mannschen Zweierverbindungen aus Basis und Kollokator (z.B. Schlussfolgernngen
ziehen) (Hausmann 2004), sondern auch Verben mit Valenzangaben (es wird besonders
daranf eingegangen), Verbindungen aus mehr als zwel lexikalischen Komponenten
(...wurde in Betracht gezogen) und auch mehr oder weniger feste grammatische
Strukturen, Konstruktionen (i dieser Arbeit handelt es sich wum...) betrachtet.? Die
Untersuchung von wissenschaftssprachlichen monolexikalischen Adverbien (fo/gen-

2 Auch Hausmann (2004) gibt zu, dass Kollokationen auch eine Dreierstruktur haben und im traditio-
nellen Sinne teilidiomatisch sein kénnen.
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dermafSen, anschlieffend) wird hier ausgeklammert. Thre mogliche alternative Verwen-
dungsweise in Form von polylexikalischen grammatischen Strukturen, Wortver-
bindungen (in Folgenden, int Anschluss) wird allerdings beriicksichtigt. Ebenfalls wer-
den verbale Einzelworter (untersuchen, iiberblicken) auller Acht gelassen, wihrend ihre
alternativen polylexikalischen Formulierungen (eine Untersuchung durchfiibren, einen
Uberblick geben) fir die vorliegende Untersuchung relevant sind. Es wurden insge-
samt 123 wissenschaftssprachliche Kollokationen in den elf untersuchten Seminar-
arbeiten aufgefunden (vgl. Anhang).

5.2 Klassifikation der Kollokationen in den Seminararbeiten

Der Klassifikation der vorgefundenen Kollokationen werden die sprachlichen
Handlungsformen der wissenschaftlichen Kommunikation zugrunde gelegt. Eine
tir die vorliegende Untersuchung geeignete Liste dieser Handlungsformen ist bei
Graefen; Moll (2011) zu finden. Sie gruppieren die Handlungsformen in folgenden
Clustern: (1) Begriffserlduterung und Definition; (2) Thematisierung, Kommen-
tierung und Gliederung; (3) Frage, Problem und Verwandtes; (4) Beziehungen und
Verweise im Text; (5) Argumentieren, Argumentation; (6) Gegeniiberstellung und
Vergleich. Diese sechs Gruppen von charakteristischen sprachlichen Handlungs-
formen stellen die Grundlage fiir die Klassifikation der Kollokationen in den un-
tersuchten Seminararbeiten dar.

Die tberwiegende Mehrheit der Kollokationen sind Realisierungen des Hand-
lungsmusterclusters Thematisiernng, Kommentierung und Gliedernng. Das ist auch mit
ihrer Prisenz in den Hauptkomponenten, die den gré3ten Teil der Seminararbeiten
ausmachen, zu begriinden. In einer kleineren Anzahl sind Kollokationen zu den
Handlungsmustern Begriffserlauterung, Problemanfriss und Argumentation zu ftinden.
Einen ganz kleinen Anteil bilden Kollokationen zu den Handlungsmustern Texz
verweise und Gegeniiberstellung.

Von den insgesamt 123 Kollokationen kénnen 26 als fehlerhaft eingestuft wer-
den. Das macht einen Anteil von 21 Prozent aus. Diese relativ kleine Zahl an feh-
lerhaften Kollokationen ist wohl auch darauf zurtickzufiihren, dass fur die vor-
liegende Untersuchung Seminararbeiten von Studierenden mit relativ gutem
Sprachwissen in Deutsch als Fremdsprache ausgewihlt wurden. Bei den Kolloka-
tionen der am wenigsten belegten Handlungsmuster Beziehungen und Verweise im
Text, Argumentieren, Argumentation; Gegendiberstellung und V'ergleich wurden keine Fehler
ausfindig gemacht.

5.3 Fehleranalyse

Bei der Analyse werden nicht nur die ungrammatischen Konstruktionen als fehler-
haft eingestuft, sondern auch die Abweichungen, die in wissenschaftlichen Texten
z.B. aus stilistischen Griinden oder wegen der fehlenden Gebriuchlichkeit unpas-
send sind (z.B. einen Vergleich aufstellen statt einen Vergleich anstellen) (vgl. Graefen
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2001: 195). Diese Relativierung des Wortes Febler erfolgt, in Anlehnung an Ehlich
(1986), durch den Terminus Xenismen (Graefen 2009: 264£f.). Xenismen erfassen
auffillige fremd wirkende sprachliche Produktionen. In diesem Fall besteht die
Auffilligkeit ,,nur fiir die Leser, die mit dem ,System‘ oder dem Repertoire der
Alltdglichen Wissenschaftssprache gut vertraut sind“ (Graefen 2009: 266). Graefen
(2009: 266ff.) bringt mehrere Beispiele fiir Xenismen aus Texten von mutter-
sprachlichen Studierenden, darunter auch fiir die fehlerhafte Verwendung von
Kollokationen, z.B. die Vermischung zweier bekannter Fiigungen (*in meiner vorlie-
genden Arbeit als Vermischung von in meiner Arbeit und in der vorliegenden Arbeif), die
Verktrzung (¥sinngemdfer Ausschnitt statt sinngemafe Wiedergabe des Ausschnitts) oder
Probleme beim Nominalstil (*Nachforschungen machen statt Nachforschungen anstellen).

Eichler (2004) kategorisiert die Fehler bei der Verwendung von Kollokationen
und gibt dabei mehrere Gruppen an, z.B. Verwechslung der Kasus, falsche Wort-
wahl oder Kontamination von Kollokationen. Diese sind zwar Ergebnisse einer
Untersuchung von Schiileraufsitzen von deutschen Muttersprachlern. Die mogli-
chen Grinde von Fehlern liegen aber auch bei Nichtmuttersprachlern oft in diesen
Bereichen.

Die Fehler bei den untersuchten Seminararbeiten ungarischer Germanistik-
studierender verteilen sich auf diese Bereiche: 1) Kollokator, 2) Valenz, 3) Artikel,
4) Redewendungen. Im Folgenden sollen die Fehler einzeln kurz analysiert werden.

Falscher Kollokator

(1) ich habe auch eine kleine Darstellung des Systems gemacht

(2)  danach méchte ich eine historische Ubersicht machen, wie wir zum Elexiko
kamen

(3 Auch aus diesem Grund werde ich diese Untersuchung schaffen

(4)  Unter Punkt 3 ldsst sich eine Vorstellung und Analyse der durch das Inter-
net erreichbaren Wortwarte aufspiiren

(5)  Ich denke, dass die Relevanz dieses Themas darin steht, dass ...

(6)  Meine Arbeit wird aus drei Hauptkapiteln stehen

(7)  Die Definition des Neologismus wurde schon klargestellt

(8)  Spiter méchte ich auch zum Thema der Fremdworteinflisse einige Worter
teilen

(9)  dann (...) wurde auf die Darstellungsmoglichkeiten von Phraseologismen
(...) hineingegangen

(10)  Wenn man schon das Stichwort gefunden hat, kommt die Frage

(11)  Deshalb steht die Frage: Soll es frei zuginglich sein?

(12) Nachdem wir diese Fragen geklirt haben, kann in uns eine weitere Frage
vorkommen
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Belege (1) und (2) bestitigen die beliebte, aber falsche Verwendung des Kolloka-
tors machen in vielen Kollokationen.? Statt des Kollokators geben steht ndmlich in
beiden Kollokationen das Wort machen. Ebenso falsch ist die Verwendung des
Worttes schaffen in (3). Auch die Verwendung des umgangssprachlichen Wortes axf-
spiiren ist als Kollokator des Wortes Analyse in (4) problematisch. Man kann etwas
durch eine Analyse aufspiiren, aber nicht die Analyse selbst. Richtig wiren die
Kollokationen eine Untersuchung durchfiibren bzw. eine Analyse durchfithren. Die falsche
Verwendung des Wortes szeben anstatt bestehen in (5) und (6) ldsst sich auf die for-
male Ahnlichkeit und damit auch auf die Verwechselbarkeit der beiden Wérter
zuriickfihren. Falsch ist auch die Wahl des Kollokators &/arstellen zum Wort Defini-
tion in (7). Man kann etwas durch eine Definition oder mit einer Definition klarstel-
len, aber nicht die Definition selbst. Der Kollokator erkliren wire dafiir eine mog-
liche richtige Wahl, also die Definition erkliren. Zum Wort Wort gibt es viele még-
liche verbale Kollokatoren. Statt feilen sollte man allerdings in (8) besser das Wort
schreiben verwenden (einige Worter schreiben), obwohl die Wendung, eher zusammen
mit dem Wort sagen, ein Ausdruck der gesprochenen Sprache ist. In (9) wird die
Form hineingeben statt eingehen verwendet. Der Ausdruck auf etw. eingeben ist eine typi-
sche wissenschaftssprachliche Konstruktion. Die Problematik der allzu hiufigen
Verwendung dieser Konstruktion ist auch dadurch ersichtlich, dass Graefen; Moll
(2011: 38f.) auch eine Aufgabe erstellt haben, in der mégliche Alternativen daftr
gefunden werden missen. (10), (11) und (12) sind Beispiele fiir die falsche Ver-
wendung von Kollokationen mit dem Wort Frage. Statt &ommt die Frage (10) und
steht die Frage (11) wire die Form stellt sich die Frage richtig. Ebenso wire die Form
kann sich die Frage stellen statt fann in uns eine weitere Frage vorkommen (12) angebracht.

Febler in der Valenz,

(13)  Nicht-Muttersprachler kénnen sehr hiufig in Phraseologismen stolpern, die
sie nicht verstehen.

(14)  Zeichen, Abkirzungen im Worterbuch, mit deren Bedeutung man im
Klaren sein sollte

(15)  Ich habe es fiir wichtig gefunden, zu fragen, wie viele Jahre sie schon
Deutsch lernten.

(16) Das zweite Zitat geht es darum ...

(17) ... und die Osterreicher ziemlich unsicher sind, wenn es um ihre eigene
Sprache handelt

Bei diesen Belegen handelt es sich um Fehler in der Verwendung der Valenz. Die
falsche Verwendung des Verbs sto/pern mit der Priposition iz bei (13) statt der Pri-
position zber kbnnte ein Interferenzfehler sein. Die ungarische Entsprechung des
Verbs stolpern (ung. felbukik) (allerdings nur in der Bedeutung ,beim Gehen mit dem

3 Wie auch Graefen (2009: 269) bemerkt, ,entscheidet sich mancher Schreiber fiir das alltags-
sprachliche Universalverb machen und zerstort gleich wieder den Eindruck von Wissenschaftlichkeit,
den er erzeugen wollte*.
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Ful3 an ein Hindernis stolen®) fordert die Entsprechung der deutschen Priposition
in (Suffix -ban oder -ben).

Ebenfalls auf die Interferenz diirfte der Fehler in (14) zuriickzufiihren sein, wo
man statt zber filschlicherweise die Priposition it benutzt, deren Aquivalent im
Ungarischen (-val, -vel) die Valenz der ungarischen Entsprechung der Wendung sich
diber etw. im Klaren sein (tisztaban van valamivel) ist.

Bei (15) geht es um die Vermischung bzw. Verwechslung von Verbvalenzanga-
ben. Das synonyme Verb halten fordert hier die Pripositionalerginzung mit fiir,
wihrend das hier verwendete Wort finden ohne Priposition stehen muss. Die Kon-
struktionen zrgendwo gebt es um etw., irgendwo bandelt es sich um etw. und etw. handelt von
etw. sind leicht verwechselbar. Die Verwechslung dieser Konstruktionen bzw. ihre
fehlerhafte Verwendung zeigen sich hdufig auch bei ungarischen Deutschlernern
und auch in den untersuchten Seminararbeiten in (16) und in (17).

Falscher Artikelgebranch

Falscher Artikelgebrauch ist ein hdufiger Fehler bei den Deutschlernern. Das Feh-
lerpotenzial erhéht sich bei ungarischen Schreibern des Deutschen auch wegen des
fehlenden Genus bei Substantiven im Ungarischen und auch wegen der Abwei-
chung im Artikelgebrauch, ob ein Substantiv mit Definit-, Indefinit- oder Null-
artikel in einer Kollokation steht. Folgende Kollokationen enthalten je einen Arti-
kel, der aber in (18) bis (22) falsch verwendet wird.

(18)  Eine ausfihrliche Behandlung des Themas wiirde die Rahmen der Arbeit
sprengen.

(19)  Obwohl die deutschen Benennungen ein Einfluss tiben kénnten ...

(20) Internet-Lexikographie kam in Mittelpunkt in der Zeit der Computerisie-
rung.

(21)  Seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts rickte die Forschung nach
Phraseologismen mehr in Vordergrund.

(22)  Menschen, die die Dienstleistungen der Restaurants ins Anspruch nchmen
mochten

Die Wendung in (18) lautet richtig den Rabmen der Arbeit sprengen. In (19) wire die
Form einen Einfluss ausiiben angebracht. In (20) und (21) steht félschlicherweise
Nullartikel statt Definitartikel in den Kollokationen. In (20) wire die Form &am in
den Mittelpunkt, in (21) die Form wickte in den 1 ordergrund angebracht. In beiden
Fillen enthalten die ungarischen Entsprechungen (&dzéppontba keriil; elétérbe keriil)
den Nullartikel. Das kénnte auch der Grund der falschen Verwendung sein. In (22)
hat sich ein unnétiger Buchstabe in die Kollokation eingeschlichen. In diesem Fall
muss die deutsche Kollokation mit Nullartikel stehen (i Anspruch nebmen). Hier
handelt es sich auch um Mangel an der allgemeinen Sprachbeherrschung beziiglich
der Genusverwendung.
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Febler bei Redewendungen

Einige Wortverbindungen, die wegen ihrer idiosynkratischen Struktur auch zu den
idiomatischen Ausdriicken oder Redewendungen gezihlt werden kdnnen, sind
hiufige Fehlerquellen bei der Textproduktion.

(23)  die meisten Leute sind in der Meinung

(24)  in erster Reihe

(25) in der ersten Linie

(26)  dass ein Fremdsprachenlerner oder ein Laie ein phraseologisches Worter-
buch in seine Hand nimmt

Bei der Verwendung der Wendungen jmd. ist der Meinung oder in erster Linie kann es
zu Fehlern kommen, die auch in (23) bis (25) zu beobachten sind. In (23) ist die
Priposition 7z unnétig, in (24) ist die Wortwahl falsch (Rebe anstatt Linie) und in
(25) wurde der Definit- statt des Nullartikels verwendet. Linie und Rezbe haben im
Ungarischen das gleiche Aquivalent (so7). Deshalb ist hier die Interferenz mit
groller Wahrscheinlichkeit zu vermuten. In (26) wurde nicht bertcksichtigt, dass
die Kollokation nicht die Anapher, sondern den Definitartikel erfordert. Deshalb
wiire die richtige Form in die Hand nimmt.

6 Fazit

Kollokationen bieten fiir DaF-Lerner wie auch fiir auslindische Germanistikstu-
dierende eine mogliche Fehlerquelle. Die Untersuchung von studentischen Semi-
nararbeiten fithrte zu dem Ergebnis, dass es zwar typische Fehler bei der Verwen-
dung von wissenschaftssprachlichen Kollokationen gibt, aber die Studierenden mit
vielen Kollokationen relativ sicher umgehen kénnen. Die meisten Kollokationen
sind bei den Handlungsmustern Thematisierung, Kommentierung und Gliederung vor-
handen, wihrend die Handlungsmuster Begriffserlinternng, Problemaufriss und Argn-
mentation mit viel weniger Kollokationen, die Handlungsmuster Textverweise und
Gegeniiberstellung mit ganz wenigen Kollokationen in den untersuchten Seminar-
arbeiten belegt sind. Das ist auch darauf zuriickzufiihren, dass diese Handlungs-
muster viel seltener in den Seminararbeiten anzutreffen sind, d.h. die Studierenden
wenig problematisieren, argumentieren, kontrastieren und wenige Verweise ver-
wenden. Bei der Verteilung der Fehler konnen vier Bereiche angegeben werden: es
wird ein falscher Kollokator gewihlt, die Valenzangabe ist nicht korrekt, ein
falscher Artikelgebrauch liegt vor oder die feste Form der Redewendungen wurde
nicht richtig eingeprigt. In vielen Fillen sind die Fehler auf die Interferenz zuriick-
zufithren.
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Anhang: Systematisierung der im Korpus aufgefundenen
Kollokationen

Begriffserlduterung und Definition (10)

*die Definition ... wurde schon klargestellt

werde ich die allgemeinen Definitionen kliren

steht die Begriffserklirung im Mittelpunkt

deshalb widmet sich der erste Teil der terminologischen Klidrung
eine genaue Definition geben

*mit deren Bedeutung man im Klaren sein sollte

méchte ich folgendes Beispiel anfithren

ein Beispiel bringen

wire der kaufminnische Beruf dazu ein gutes Beispiel

diese Behauptungen habe ich mit Beispielen untermauert

Thematisierung, Kommentierung und Gliederung (68)

*in ... stolpern

die vorliegende Arbeit befasst sich mit ...
werde ich mich mit ... beschiftigen

in dieser Arbeit wird es um ... gehen

es geht hier darum

*das zweite Zitat geht es darum

*wenn es um ihre eigene Sprache handelt
diese Arbeit setzt sich zum Ziel

die Untersuchung wird in ... durchgefiihrt
*die Rahmen der Arbeit sprengen

cine bedeutende Rolle gewinnen

steht im Mittelpunkt

wird in den Mittelpunkt gestellt

*kam im Mittelpunkt

die Relevanz meiner Arbeit kann darin bestehen
*die Relevanz dieses Themas darin steht
*aus drei Hauptkapiteln stehen

der Schwerpunkt wurde auf ... gelegt

zu einem Worterbuch greifen

auf einige Punkte eingehen

gehe ich auf ... ein

es wird besonders darauf eingegangen
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*auf die ... hineingegangen

in Betracht nehmen

wird ... in den Mittelpunkt gestellt

in den Mittelpunkt der Betrachtung stellen

in die Betrachtung einbezogen werden missen
*riickte in Vordergrund

cine relevante Rolle spielen

spielt der EU-Beitritt eine wichtige Rolle

soll ein grofles Gewicht auf ... gelegt werden

es wurde sehr grofler Wert darauf gelegt, dass ...
an Bedeutung gewonnen hat

die Betonung lag auf ...

*ich habe es fir wichtig gefunden, zu fragen

es ist anzunehmen

gebe ich einen Uberblick

dariiber mochte ich einen allgemeinen Uberblick geben
*eine historische Ubersicht machen (statt: geben)
*eine kleine Darstellung gemacht

*ldsst sich eine Vorstellung und Analyse aufspiiren
aus sprachgeographischer und sprachsoziologischer Sicht
wird der Versuch unternommen

ich will darauf aufmerksam machen

aus der Hinsicht der Lexikographie

wird dieses Verfahren verwendet

... wurden in Betracht gezogen

wird in Betrachtung gezogen

*diese Untersuchung schaffen

cine Untersuchung, die ... durchgefithrt wurde
meine personliche Meinung dulern

*sind in der Meinung

vertritt den folgenden Standpunkt

man soll sich im Klaren sein dariiber

mit hohem Wortschatz

das gleiche Ergebnis bekommen

in Balance gebracht

*in erster Reihe

*in der ersten Linie

an dieser Stelle ist ... zu erwihnen
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e ... nimmt nicht in acht

e ... istvon Nutzen

e die Frage nach ... ist von groem Interesse

e “*ein phraseologisches Worterbuch in seine Hand nimmt

e unter die Arbeitssprachen werden die franzdsische, die englische und die
deutsche Sprache gezihlt

e diese Verfahrensweise zeigt sich darin
e diese Analyse wurde ... erstellt
e *mochte ich einige Worter teilen

Frage, Problem und Verwandtes (23)

e “*kommt die Frage

e “steht die Frage

man kénnte die Frage stellen

die dritte Fragestellung besteht darin
entwickelt die Fragestellung

stellt sich die Frage

dabei ergibt sich die Frage

erhebt sich die Frage nach ...

Gegenstand dieser Diskussionen bildete die Frage nach ...
*kann in uns eine weitere Frage vorkommen
folgende Fragen beantworten

cine umfangreiche Beantwortung aller Fragen ist in dieser Form leider
nicht moglich

ich méchte auf die folgenden Fragen Antwort finden

wird die Frage gekldrt

gehe ich der Frage nach

auf die Frage eingehen

auf die Fragen eingehen, ob

andererseits ist es fragwiirdig

das Problem lag darin
das Problem schildern
e unter die Lupe genommen

e *ins Anspruch nehmen
e *ein Einfluss Uben konnten
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Bezichungen und Verweise im Text (4)

wie schon in der Einleitung erértert wurde
Zugriff zum Korpus

Zugriff auf das Korpus

den Anhang beifiigen

Argumentieren, Argumentation (14)

... wurden erldutert

einige Sprachwissenschaftler vertreten den Standpunkt
koénnte man die Feststellung untermauern
was zur Folge hat

dies fithrt dazu

fihrt in seiner Studie aus

welche Wirkung es auf ... austbt

weist folgende Auswirkungen auf
Nebenbei hat man die Kritik formuliert
im Fokus der Uberlegungen standen
Schlussfolgerungen ziehen

ich bin zu dem Ergebnis gekommen

in dieser Hinsicht

das zeigt sich unter anderem darin

Gegentiberstellung und Vergleich (4)

liegt der Unterschied zwischen ... darin
sie weisen verschiedene standardsprachliche Unterschiede auf
besteht der Hauptunterschied darin

dass das Osterreichische Deutsch zu dem Standarddeutsch erhebliche Ab-
weichungen zeigt



Studentische Schreibberater in Gespriachen mit
internationalen Schreibern — sokratische und
didaktische Strategien der Interaktion

Ina Lammers (Essen, Deutschland)

»IKompetenzen im Bereich des akademischen Schreibens sind Schlissel fir ein
effektives und erfolgreiches Fachstudium® (Brandl et al. 2010: III). Mit diesen
Worten beginnt das Vorwort des 83. FaDal'-Bandes Ansdtze zur Fordernng akade-
mischer Schreibkompeteny an der Hochschule. Die sprachliche Studierfdhigkeit inter-
nationaler Studierender soll durch die Deutsche Sprachprifung fir den Hoch-
schulzugang (kurz: DSH) gewihrleistet werden. Die schriftsprachlichen Kompe-
tenzen in der Fremdsprache Deutsch werden mit einer vorgabenorientierten
Textproduktion gepriift. Hier ,soll die Fihigkeit aufgezeigt werden, sich selbst-
stindig und zusammenhingend zu einem studienbezogenen und wissenschafts-
orientierten Thema zu duBern® (Arbeitsgruppe FaDaF 2005: 22). Laut dem
Ubungsbuch DSH & Studienvorbereitung 2020 miissen die Studierenden schriftlich
,»beschreiben, vergleichen, Beispiele anfithren, argumentieren, kommentieren und
bewerten kénnen. Sie erhalten dazu Vorlagen und miissen innerhalb von 60
Minuten ca. 200 Wérter schreiben® (Lodewick 2010: 129). Die Studierenden berei-
ten sich in speziellen Kursen und mit Hilfe von Selbstlernmaterialien auf die Pri-
fung vor. Ublich ist dabei ein gezieltes ,,teaching to the test™, die Orientierung an
Altklausuren, Modelltexten und die Ubernahme von Sprachbausteinen, ein ,,textual
borrowing® (Shi 2004) immer wiederkehrender Bestandteile wie zum Beispiel
HAuffillig ist, dass.., ,Daftir lassen sich folgende Argumente anfithren:®,
»Wihrend..., waren es...“ (Lodewick 2010: 133).
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Der Pritfungsteil Textproduktion ist ein fiir die Sprachprifung geschaffenes Kon-
strukt, das begrenzte Aussagen tber die schriftsprachlichen Kompetenzen der Stu-
dierenden in der Fremdsprache Deutsch erlauben kann, von der Realitit des
akademischen Schreibens an der Universitit jedoch weit entfernt ist. Akademisches
Schreiben erfordert den flexiblen Einsatz von Strategien zur Konzeption, Formu-
lierung und Uberarbeitung von Texten. Portmann klassifiziert allein fiinf Uberat-
beitungsschritte, die ein versierter Schreiber wihrend seines Schreibprozesses an-
wendet (Portmann 1991: 315). Demmig beschiftigt sich mit der Konstruktvaliditit
der DSH und stellt fest, dass im Bereich der Textproduktion

Aufgabentypen gewihlt worden [sind], die kaum Planungs- und Revisions-
schritte zulassen. Obwohl der zu produzierende Text eine argumentative
Struktur aufweisen sollte, [...] haben die Kandidaten kaum Zeit, ihren Text zu
redigieren und zu iberarbeiten. (Demmig 2011: 91)

Es handelt sich daher um ein Schreiben in vorwissenschaftlicher Weise, das nicht
auf den Prozess des akademischen Schreibens, d.h. wisssenschaftliche Atbeits-
techniken wie das Recherchieren, Bearbeiten und Zitieren von Forschungsliteratur
oder das eigenstindige, leserorientierte Uberarbeiten unter dem Einsatz wissen-
schaftssprachlicher Kompetenzen vorbereitet.

Sind diese Fihigkeiten im Deutschen als Fremdsprache bei internationalen
Studierenden noch unzureichend ausgeprigt, kénnen sich diese Defizite sehr
nachteilig fiir sie auswirken; durch das studienbegleitende Prifungssystem in
den neu strukturierten Bachelor und Master Studiengingen flie3t in der Regel
jede studien-begleitend erhaltene Note in die Abschlussnote ein — eine wie
auch immer geartete ,Schonfrist gibt es nicht (mehr). (Brandl et al. 2010: III)

Die institutionalisierte Vorbereitung internationaler Studierender auf das Fach-
studium sollte daher um Angebote erginzt werden, die gezielt auf akademische
Arbeits- und Schreibprozesse vorbereiten. Fine mogliche Methode ist die tutorielle
Schreibberatung. Bisher ist nicht untersucht, ob das aus der US-amerikanischen
Schreibdidaktik entlehnte Konzept eine Méglichkeit darstellt, internationale Studie-
rende bereits in der Studienpropideutik auf die Anforderungen des akademischen
Schreibens vorzubereiten.

Dieser Aufsatz beschiftigt sich mit der Frage, wie studentische Schreibberater
in Gesprichen mit internationalen Studierenden vorgehen und inwiefern die einge-
setzten Gesprichsstrategien den Prinzipien der Beratungsmethodik ent- bzw.
widersprechen. Zunichst wird das idealtypische Konzept der tutoriellen Schreib-
beratung Untersuchungen aus der Beratungspraxis gegeniibergestellt. Dann wird
exemplarisch an einem Transkriptauszug das Vorgehen einer Schreibberaterin in
einem Gesprich mit einer DaF-Schreiberin diskutiert.
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1 Das Konzept der tutoriellen Schreibberatung

Das Konzept des Peer Tutoring entstammt der US-amerikanischen Hochschul-
schreibdidaktik der 1970er-Jahre. Im Zuge der Writing-Center-Bewegung, in der
reformierte Schreibzentren entstanden, die sich von den grammatik- und korrek-
turorientierten Writing Clinics distanzierten und die nachhaltige Entwicklung von
Schreibkompetenz fokussierten, beschiftigte sich Bruffee am Brooklyn College in
New York mit Formen des kollaborativen Lernens. Er setzte Mitte der 1970er
Jahre erstmals studentische Schreibtutoren ein, um niedrigschwellige Angebote fiir
Studierende zu schaffen, die die Seminare und Workshops der Schreibzentren
meist nur unfreiwillig besuchten, und prigte dafir den Begriff Peer Tutoring. Selbst
beschrieb er das Konzept so:

Peer tutoring, like collaborative learning in general, makes students — both
tutors and tutees — aware that writing is a social artifact, like the thought that
produces it. (Bruffee 1984: 91)

Die Idee wurde von weiteren Writing Centers aufgegriffen. 1991 verfasste Brooks
seinen Aufsatz Minimalist Peer Tutoring, der die Grundsitze der nicht-direktiven Be-
ratungsmethode skizzierte, die sich an Rogers Modell der nicht-direktiven Bera-
tung (Rogers 1999) und Bruffees Konzept des kollaborativen Lernens (Bruffee
1998) orientierten, und praktische Handlungsanweisungen an Peer Tutoren formu-
lierten. Diese gelten bis heute als Grundlage der Methode und werden an den
Writing Centers zur Ausbildung der Tutoren genutzt. Laut Grimm (1996) verfiigen
inzwischen 90% aller US-amerikanischen Hochschulen tiber ein Writing Center, zu
dessen Angebot neben Workshops und Seminaren auch Peer Tutoring zihlt.
Dementsprechend existieren zahlreiche US-amerikanische Tutorenhandbicher.
Das bekannteste und auch in Deutschland hiufig rezipierte ist der AMyn and Bacon
Guide to Peer Tutoring (Gillespie; Lerner 1999).

Schreibzentrumsforschung unter dem Namen Writing Center Research wird in
den USA seit den spiten 1970er-Jahren betrieben. Methodisch orientiert sie sich an
den Theorien des Sozialkonstruktivismus, der Kognitionspsychologie sowie der ex-
pressiven Rhetorik (vgl. Gillespie et al. 2009). Zentrale Publikationsorgane sind die
Zeitschriften Writing Center Journal, Writing Lab Newsletter und College Composition and
Commmunication.

In Deutschland entstand 1993 das erste Schreibzentrum (Universitares Schreib-
labor) an der Universitit Bielefeld. In Anlehnung an das US-amerikanische Modell
des Peer Tutoring wurde eine Schreibberatung von Studierenden fiir Studierende
cingerichtet. Brauer adaptierte das Modell des Peer Tutoring 2002 fiir eine Schiiler-
Schreibberatung an Gymnasien, Real- und Hauptschulen. Er prigte den Begriff der
nicht-direktive[n] Schreibberatung (2006b: 24) und etablierte ein Ausbildungskonzept
fur schulische sowie studentische Schreibberater, das von zahlreichen universitiren
Schreibzentren Gibernommen und modifiziert wurde. Roll entwickelte 2009 ein
Konzept fir eine Schreibwerkstatt mit Schulerschreibbegleitung, in der Schrei-
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bende verschiedener Jahrgangsstufen zusammenarbeiten. Die Schilerinnen und
Schiiler der Jahrgangsstufen 9 und 10 werden zu Schreibbegleitern fiir jiingere Mit-
schiiler ausgebildet:

Als ,fremde Stimme* sollen sie Schreibende dabei unterstiitzen, Distanz zu
ihrem Text herzustellen und Ansatzpunkte zur Uberarbeitung zu finden, die
nicht nur auf der Textoberfliche liegen. (Roll 2011: 134£.)

Die Ausbildung umfasst dabei neben dem Einiiben der von Briuer etablierten
Gesprichstechnik die Vermittlung von Textartenwissen unter Berlicksichtigung
hiufiger Schwierigkeiten der heterogenen Zielgruppe (Roll 2012: 168). Das
Konzept wird an mehreren weiterfithrenden Schulen in Nordrhein-Westfalen um-
gesetzt und durch das Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der Uni-
versitit Duisburg-Essen wissenschaftlich begleitet.

Heute existieren an mehr als 20 deutschen Universitdten Schreibzentren (auch
Schreiblesezentren, Schreiblabore und Schreibwerkstitten genannt), weitere
werden nach dem Vorbild US-amerikanischer Writing Centers eingerichtet. Neben
Workshops und Kursangeboten gehért die individuelle Schreibberatung zum
festen Bestandteil der Schreibzentrumsarbeit. Als wichtige Zentren sind neben der
PH Freiburg, an der Briuer die Hochschulzertifikate Schreibberatung sowie Literacy
Management anbietet, das Schreibzentrum an der Europa-Universitit Viadrina in
Frankfurt/Oder (Hochschulzertifikat Schreibzentrumsarbeit und Literacy Management)
und die Schreibwerkstart Mebrsprachigkeit an der Universitit Hamburg (Zertifikat
Schreibberaterln) zu erwihnen.

Eine eigene Disziplin Schreibzentrumsforschung ist in Europa jedoch kaum
etabliert (vgl. Girgensohn; Peters 2012a). Schreibzentren werden hiufig als Dienst-
leister, nicht als Forschungsinstitutionen wahrgenommen. Erste Forschungsan-
sitze sind neben der von Girgensohn herausgegebenen Reihe Schreiben in Zentrum —
Beitrige zur Schreibzentrumsforschung, in der bislang drei Abschlussarbeiten Studie-
render online publiziert sind, die ebenfalls online erscheinende Zeitschrift Schreiben
(Hrsg. Briuer et al.), die Printzeitschrift Journal der Schreibberatung (Hrsg. Kreitz et
al.) und die jahrlich stattfindende Peer Tutoring Konfereng (im September 2014 an der
Goethe-Universitit Frankfurt). 2012 erschien das erste deutschsprachige Hand-
buch fir Schreibberater Zukunfismodell Schreibberatung (Grieshammer et al.), auf das
ich mich in diesem Artikel mal3geblich beziche.

Zentrale Idee des Peer Tutoring bzw. der nicht-direktiven Schreibberatung ist,
dass der kollaborative Aspekt, die Interaktion zwischen Schreibberater und Schrei-
ber, also das gemeinsame Nachdenken und Sprechen tiber Schreibprozesse und
Schreibprodukte im Vordergrund stehen, wie Bruffee betont: ,,What peer tutor
and tutee do together is not write or edit, or least of all proofread. What they do
together is converse® (1984: 94). Seine auf dem Sozialkonstruktivismus (Berger;
Luckmann 1966) fulenden Idee des kollaborativen Lernens ist, dass die Schreiber
von den Schreibberatern unterstiitzt werden, im Gesprich eigenstindig Wissen zu
konstruieren. Diese gemeinsame Wissenskonstruktion ist nach North eine Konse-
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quenz aus dem Wunsch des Schreibers, tber sein Schreiben und das Geschriebene
ins Gesprich zu kommen:

Nearly everyone who writes likes — and needs — to talk about his or her wri-
ting, preferably someone who will really listen, and knows how to talk about
writing too. [...] A writing center is an institutional response to this need.
(North 1984: 439f)

Dem Beratungsgesprich liegt eine spezifische Methodik zugrunde, die das Ziel ver-
folgt, ,,a Socratic rather than a didactic context® (Powers 1993: 40) zu etablieren, in
dem der Schreiber als autonomes und selbstverantwortliches Subjekt, ,,das Poten-
tial und [die] Verantwortung [hat], an seinem Anliegen zu arbeiten und entspre-
chend seiner Bedurfnisse die nichsten Arbeitsschritte konstruktiv wihlen zu kon-
nen (Grieshammer et al. 2012: 98), wahr- und ernstgenommen wird. Die sokrati-
sche Gesprichsfilhrung meint das Stellen offener Fragen, welche dem Befragten
im Sinne der Mieutik helfen, eigene Ideen und Gedanken hervorzubringen (Birn-
bacher; Krohn 2002). In einem kollaborativen Prozess entwickelt der Befragte
somit selbst ein Problem- und Zielbewusstsein. Der didaktische Diskurs hingegen
ist bestimmt von Lehrerfragen nach dem Aufgaben-Stellen-und-Lésen-Muster
(Ehlich; Rehbein 1986: 9ff.). Charakteristisch hierftir ist, dass der kollektive Pro-
zess des ProblemlSsens unter den Aktanten aufgeteilt wird. Lediglich der Lehrer
(er)kennt das Problem und gibt dementsprechend die Zielsetzung vor. Er weil3
auch bereits die Losung und leitet den Schiler an, auf verschiedenen L&sungs-
wegen zum Ziel zu kommen. Hierbei handelt es sich also um einen hierarchisch
strukturierten Diskurs, den die tutorielle Schreibberatung vermeiden mdchte.

In zwei Beratungsprinzipien sind sich die Handbiicher zur Schreibberatung
einig: Erstens soll die Beratung in Anlehnung an Rogers (1999) nicht-direktiv ver-
laufen. Durch sokratisches Vorgehen bzw. ,,Minimalist Peer Tutoring™ (Brooks
1991) verhilft der Schreibberater dem Schreiber, eigenstindig Strategien und Lo-
sungen zu finden, wobei die Verantwortung fiir den Text wihrend des gesamten
Beratungsgesprichs beim Schreiber verbleibt. Gillespie; Lerner prigten hierfiir den
Begriff ,,Ownership® (2008: 45). Der Berater agiert also nicht als Lehrer, Text-
beurteiler oder gar Korrektor, denn ,,We will teach writers editing and proofing
strategies but will not edit or proof for them (Powers 1993: 42). Laut Briuer
erreichen Schreibberater dies, wenn sie

e ... fragen, anstatt festzustellen.

e ... wahrnehmen, anstatt zu interpretieren.

e ... antizipieren, anstatt vorzuschreiben.

o . gemeinsame Handlungskonzepte entwickeln, anstatt Rezepte

auszugeben (Brauer 2006a: 135)

Zweitens sollen sogenannte Higher Order Concerns, d.h. hierarchie-héhere Aspekte
wie etwa die Themeneingrenzung und inhaltliche Strukturierung eines Textes, vor
Lower Order Concerns, also hierarchieniedrigeren Aspekten wie zum Beispiel kon-
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kreten Formulierungen, Stringenz bei Fachtermini oder orthographischen Mingeln
behandelt werden (vgl. Grieshammer et al. 2012: 110£f)). Dies begriinden Blau;
Hall (2002) damit, dass sich eine Besprechung der Mikroebene erst lohne, wenn
sich die Makroebene als tragfihig erwiesen habe und umgekehrt Schreibende nicht
mehr zu Anderungen auf der Makroebene bereit seien, wenn sie die Mikroebene
bereits intensiv bearbeitet haben. Ferner sei nicht-direktive Beratung bei Ge-
sprichen tber die Mikroebene nicht effektiv, da Orthographie, Grammatik und
Lexik nicht sokratisch erfragt werden kénnen, wenn die notwendigen Kenntnisse
fehlen, weswegen der Schreiber die Antwort nur raten kénne.

Grieshammer et al. bestimmen das Vorgehen der Peer Tutoren idealtypisch
folgendermafien:

Geschulte Studierende (Peer Tutoren) [...] beraten Studierende bei ihren
aktuellen Schreibprojekten professionell und auf Augenhéhe. Dabei greifen die
Berater nicht in den Text ein, sondern unterstiitzen die Schreibenden durch
aktives Zuhoren, Hinweise und Textfeedback. Schreibende und Beratende
entwickeln — dem Ziel ,Hilfe zur Selbsthilfe‘ entsprechend — gemeinsam indivi-
duell passende Arbeitsstrategien. Die Schreibenden behalten jederzeit die
Verantwortung fiir den Inhalt und die Gestaltung des eigenen Textes [...].
(Grieshammer et al. 2012: X)

Sie nennen in ihrem Handbuch Gesprichstechniken, die zur Umsetzung der Prin-
zipien besonders geeignet seien. Hierzu zihlen das Explorieren durch offene und
geschlossene Fragen, das aktive, d.h. prisente und aufmerksame Zuhéren sowie
das Paraphrasieren. Diese Techniken sollen dem Schreibenden einen hohen Rede-
anteil ermdglichen, um sein Anliegen zu verbalisieren und eigenstindig Ideen und
Lésungsansitze zu finden. Textfeedback ist nur ein Teil des Spektrums von
Schreibberatungsgespriachen. Laut Grieshammer et al. ist Textfeedback dann
effektiv, wenn die Schreibberater dabei

e wertschitzend sind,

e cs aus der Perspektive eines interessierten Lesers geben,
e ihre Leserperspektive klar erkennbar machen,

e konkret sind,

e dabei den Stand der Textproduktion berticksichtigen,

e auf den Feedbackwunsch des Schreibenden eingehen,

e den Grundsatz HOC vor LOC beriicksichtigen.
(Gtieshammer et al. 2012: 224)

Die skizzierten Prinzipien, Grundsitze, Strategien und Empfehlungen bestimmen
idealtypisch das Selbstverstindnis und Handeln der Schreibberater. ,,The essence
of the writing center method, then, is this talking®, schreibt North (1984: 82) und
fordert eine empirische Forschung, die sich mit der Inferaktion in den Beratungs-
gesprichen auseinandersetzt. 16 Jahre spiter stellt Brandl fir den deutsch-
sprachigen Raum fest: ,,Wie Schreibberaterinnen und -berater die Interaktion mit
dem Ratsuchenden im Einzelnen gestalten, bleibt unbeantwortet™ (2010: 194).
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Nachdem dargestellt wurde, was in den Beratungsgesprachen passieren soll, lohnt es
sich also zu priifen, was tatsdchlich passiert.

2 Die Interaktion in Schreibberatungsgesprichen mit
internationalen Studierenden

Nach Becker-Mrotzek (2009) handelt es sich bei einem Beratungsgesprich um eine
institutionelle und damit professionelle Form der Kommunikation, die typischer-
weise vier Phasen durchliuft. Grieshammer et al. (2012) unterscheiden bei der Ge-
staltung eines Schreibberatungsgesprichs sechs Phasen. Vergleicht man die Phasie-
rungen, ist festzustellen, dass die Phasen 1-4 nach Becker-Mrotzek den Phasen 3-6
nach Grieshammer et al. entsprechen:

Tab. 4: Phasen von Beratungsgesprichen

Becker-Mrotzek 2009: 76 Grieshammer et al. 2012: 139-142

1. Aufwérmen und den Ratsuchenden kennen
lernen

2. Die Schreibberatung vorstellen und
Erwartungen abgleichen

1. Kldrung des Anliegens 3. Den Beratungsschwerpunkt festlegen

2. Gemeinsame Besprechung des 4. Ursachen fiir Schreibschwierigkeit
Problems herausarbeiten

3. Losungssuche 5. Losungswege finden, Techniken erarbeiten

und ausprobieren

4. Planung konkreter Umsetzungs- 6. Zum Ende kommen: Ergebnisse festhalten,
méglichkeiten Arbeitsvereinbarungen treffen

Laut Grieshammer et al. gehen den typischen Phasen eines Beratungsgesprichs in
der tutoriellen Schreibberatung zwei weitere Phasen voraus: Zuerst geht es um ein
Aufwirmen und Kennenlernen, um die spezifische Peer-Beziehung zu etablieren und
eine hierarchiefreie Atmosphire zu schaffen. Danach stellt der Schreibberater die
Moéglichkeiten und Grenzen der Schreibberatung vor, um Erwartungen des
Schreibenden (z.B. Textkorrektur) mit seinen Beratungsprinzipien (z.B. Owner-
ship) abzugleichen. Die tutorielle Schreibberatung stellt also zwar eine institutiona-
lisierte, aber guasi-professionelle Kommunikationsform dar, in der geschulte
Studierende nicht als Experten, sondern auf Augenhéhe agieren. Daher ist zu fra-
gen, ob der von Becker-Mrotzek skizzierte Diskurstyp des institutionellen Bera-
tungsgesprachs fir die tutorielle Schreibberatung zu beanspruchen ist. Peters und
Girgensohn rdumen ein, dass der Begriff der Beratung ,,suggeriert, dass man Rat
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von einem Experten erhdlt™ (2012b: 7), halten aber dennoch an der Bezeichnung
fest. Roll (2011: 132) dagegen schlidgt vor, den Terminus Schrezbberater im Peer-
Kontext durch den Terminus Schreibbegleiter zu ersetzen.

Die Interaktion in Beratungsgesprichen ist hochkomplex. Becker-Mrotzek
(2009: 74£.) unterscheidet vier Teilkompetenzen einer allgemeinen Gesprichskom-
petenz:

das Prozessieren des thematischen Wissens
das Prozessieren von Identitit und Beziechung
die Musterrealisierung

die Verstindnissicherung

Bezogen auf die tutorielle Schreibberaterung mit DaF-Schreibern muss der Berater
also erstens sein eigenes inhaltliches, sprachliches und institutionelles Wissen zu
Schreibprozessen in Erst- und Fremdsprachen verstindlich verbalisieren und zu-
gleich das Wissen des Schreibenden angemessen integrieren. Zweitens soll er die
cigene Identitit in Abhingigkeit von den Erwartungen des Schreibenden darstellen
und die Identititsdarstellung des Schreibenden wahrnehmen und reflektieren, also
die Bezichung prozessieren. Hierbei treffen die Vertrautheit, die durch die Peer-
Ebene hergestellt werden soll, und die Formalitit, die durch den institutionellen
Rahmen gegeben ist, aufeinander. Drittens muss der Schreibberater erkennen, in
welcher Phase sich das Gesprich befindet, signalisieren, dass er in die nichste
Phase wechseln will oder ggf. zu erkennen geben, ob er mit einem Ubergang in
eine andere Phase durch den Schreibenden einverstanden ist. Viertens soll der Be-
rater Verstehensprobleme des Schreibenden, die in Gespridchen mit Dal-Schrei-
bern besonders hiufig auftreten, schnell erkennen und angemessen bearbeiten
sowie eigene Verstehensprobleme signalisieren und mit dem Schreibenden 16sen.
Das Beratungsgesprich stellt demnach hohe Anspriiche an die studentischen
Berater, da eine Vielzahl von Prozessen parallel ablaufen muss, um eine
erfolgreiche Schreibberatung zu sichern. Der Erfolg hingt zudem nicht allein vom
Schreibberater, sondern auch von den kommunikativen Fihigkeiten des Schreiben-
den und seiner Bereitschaft, mit dem Berater zu kooperieren, ab. Es handelt sich
daher um einen hochgradig storungsanfilligen Prozess. North kommt 1994 zu
dem Schluss, dass Schreibende, die die Beratung aufsuchen, oft keine ,,willing
collaborator[s]“ (1984: 439) sind, wie er ithnen zehn Jahre zuvor unterstellt hat. Die
Motivation der Schreiber sei oftmals nicht, sich aktiv und intensiv mit ihrem
Schreibprozess auseinanderzusetzen. ,,They will, rather, be motivated to (say)
finish writing; to be finished with writing; to have their writing be finished* (North
1994: 10). Aufgrund dessen kénnen in der Beratungspraxis die Erwartungen, die
der Schreiber an den Berater hat, mit dem Selbstverstindnis des Beraters kolli-
dieren. Es komme zu sogenannten ,,Rollenkonflikten® (Grieshammer et al. 2012:
262). Melanie Brinkschulte et al. entwickelten 2011 am Internationalen Schreib-
zentrum der Universitit Gottingen Materialien zur bewussten Rollenwahrnehmung
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in der Schreibberatung. Sie erfassten Rollen, die die Schreibberater sich selbst zu-
schrieben, z.B. Zuhorer, Troster, Animateur, kritischer Leser, Modell, Feedback-
Geber, Motivator oder Lehrer (unvertffentlichtes Material, zitiert nach Gries-
hammer et al. 2012: 263). Zudem schreiben die Ratsuchenden ihren Beratern be-
stimmte Rollen zu, die deren Selbstverstindnis widersprechen kénnen. Der
Schreiber kann zum Beispiel erwarten, ,,dass der Berater die Rolle des Korrektors,
Lektors, personlichen Coaches oder Lehrers ibernimmt® (ebd.: 266).

Dies scheint besonders hiufig bei Schreibern der Fall zu sein, die die Sprache,
in der sie schreiben, als Fremdsprache etlernen. Der Longman Guide to Peer Tutoring
nennt neun sogenannte Mythen im Umgang mit internationalen Studierenden und
empfichlt, dieselben Beratungsstrategien wie in Gesprichen mit L1-Schreibern
anzuwenden, rdumt jedoch ein, dass es fremdsprachigen Schreibern oft nicht ge-
linge, ihre Fehler zu identifizieren, weswegen die Schreibberater sie auf ihre Fehler
aufmerksam machen dirften, worauthin die Schreiber sie aber meist selbststindig
l6sten (Gillespie; Lerner 2008: 117£f.). Ihre Schliisse ziehen die Autoren dabei aller-
dings aus Anckdoten und Erfahrungsberichten von Schreibberatern, die nicht wis-
senschaftlich Gberpriift wurden.

Blau; Hall dagegen fithrten 2002 eine Studie durch, in der sie 18 Beratungs-
sitzungen mit L2-Schreibern aufzeichneten und transkribierten, erginzt durch
zusitzliche Interviews. Sie konnten zeigen, dass grundlegende Beratungsstrategien
in Gespriachen mit L2-Schreibern hiufig nicht griffen. Die Ursache dafiir liegt in
der Tatsache, dass die sokratische Fragetechnik auf einem gemeinsamen Wissen
fulit, welches in diesen Fillen nicht immer vorliegt, denn ,the tutor has
information that the client doesn’t [have] about the discourse conventions in the
tutor’s native language® (Blau; Hall 2002: 33). In neun der 18 Transkripte
handelten Schreibberater daher als ,,Cultural Informants® (Powers 1993: 41) und
gaben den Schreibern Informationen zu Lesererwartungen, die diese aufgrund
ithres kulturellen Hintergrundes nicht antizipieren konnten. In 3 von 18 Tran-
skripten bemithten sich die Schreibberater, dem Grundsatz der Nicht-Direktivitit
gerecht zu werden, indem sie Grammatikfehler erfragten, was zu uneffektiven,
langen Rateschleifen fithrte, da die Schreiber nicht tber die nétigen Sprach-
kenntnisse verfiigten: It is clear that the client is not sharing ideas or defending
arguments but simply hoping to give the right answer* (Blau; Hall 2002: 33). Auch
der Grundsatz, Higher- vor Lower Order Concerns zu behandeln, konnte in den
transkribierten Gesprichen nicht immer realisiert werden: ,,If each sentence has
significant sentence-level problems, local issues such as incorrect grammar, syntax,
vocabulary usage, idiomatic expression, or mechanics, it becomes difficult for a
tutor to find the writer’s focus, no less discuss it immediately (Blau; Hall 2002:
35). Blau; Hall entwarfen daher fiir Gespriche mit L2-Schreibern ,,guidelines to
better and ,guilt-free’ tutoring™ (2002: 42), nach denen Schreibberater Higher- und
Lower Order Concerns im Gesprich stirker miteinander verkniipfen, Texte zur kogni-
tiven Entlastung Zeile fiir Zeile besprechen, bei Grammatik und Rechtschreibung
direktiv handeln und ggf. als Cultural Informants die den Schreibern unbekannten
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Lesererwartungen offenlegen sollen. Powers kam zu dem gleichen Ergebnis: Kolla-
borative Techniken, die stark von ,,shared basic assumptions or patterns® (1993:
41) abhingen, scheitern in Gesprichen mit fremdsprachigen Schreibern ,,strug-
geling with an unfamiliar culture, audience, and rhetoric® (ebd.: 45). Sie kritisierte
das sture Festhalten an der idealtypischen ,,nondirective philosophy* (ebd.: 42) und
forderte: ,,we must reexamine and revise the method itself (ebd.: 46).

Auch im deutschsprachigen Raum liegen erste Studien zur Beratung mit
fremdsprachigen Schreibern vor. So stellen Grieshammer; Peters; Theuerkauf fest,
den Studierenden fehle hiufig die Fihigkeit, ,,ihr Probleme iiberhaupt wahrzu-
nehmen und zu erkennen® (2010: 75) sowie ,,eine Meta-Sprache, mit der sie ihre
Probleme benennen, konkretisieren und differenzieren kénnen® (ebd.: 74£.). Biiker;
Lange machen folgende Beobachtungen zum Textfeedback in Beratungsgespri-
chen:

In einer Rickmeldesituation neigen internationale Studierende vergleichsweise
schnell dazu, die Verantwortung fiir ihren Text an die Beratenden abzugeben,
sie als Autoritit zu sehen und zu erwarten, dass sie ihnen sagen, was zu tun ist.
(Biiker; Lange 2010: 209)

Als moglichen Grund geben sie an,

dass sie die Beratenden als omnikompetent wahrnehmen, da diese nicht nur
Experten fiir das Schreiben sind, sondern meist auch die Zielsprache als
Erstsprache sprechen und sich mit der (Hochschul-)Kultur auskennen. Darii-
ber hinaus sprechen Beratende und Studierende auf Deutsch miteinander; fir
die Studierenden ist dies eine Fremdsprache, fiir die Beratenden meist nicht.

(ebd.)

Es stellt sich also die Frage, ob eine hierarchiefreie Peer-Beziehung in dieser Kon-
stellation Gberhaupt méglich ist und was den Begriff Peer definiert.

Die auf Gesprichstranskripten basierende Studie von Thonus (2001) kommt
zu dem Ergebnis, dass die Interaktion zwischen Schreiber und Schreibberater sich
grundlegend von der ,idealistic peer characterization in writing center theory and
training materials (ebd.: 77) unterscheidet: Schreibberater bewerteten die Texte
der Schreiber und gaben konkrete Handlungsanweisungen genauso hiufig, wie sie
sokratische Fragen stellten. Sie lehrten akademische Schreibkonventionen, griffen
inhaltlich in die Texte ein und kritisierten sogar ,,pedagogical practices” (ebd.: 61)
der Hochschuldozenten, bei denen die Schreiber ihre Arbeiten anfertigten. Damit
erfilllten sie ,,a more ,teacherly’ than a ‘peer’ role” (ebd.: 61). Clark beschiftigt sich
mit dem im Schreibberatungsdiskurs gingigen Verstindnis einer ,,non-directive
pedagogy, characterizing the ideal interaction between a writing center tutor and a
student client as one in which the tutor intervenes as little as possible® (2001: 33)
und stellt entgegen dieser idealtypischen Vorstellung fest,

that writing center tutoring is not really non-directive, even if tutor ask ques-
tions, because the questions tutors ask lead students in one direction or
another. (Clark 2001: 35)
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Sie schligt daher vor, Direktivitit und Nicht-Direktivitdt nicht als Gegensitze zu
sehen, sondern als ein Kontinuum unterschiedlicher Ausprigungen.

Die Ergebnisse der herangezogenen Studien zeigen, dass die tatsichliche
Interaktion in Schreibberatungsgesprichen wenig mit den Idealen, Prinzipien und
Empfehlungen in Theorien und Handbtichern gemeinsam hat.

Perhaps as a consequence of such research tutorial manuals and theories will
correspond more closely to evicende, not anecdote, and to what the practice of
tutoring is rather than what it shou/d be. (Thonus 2001: 78)

Aktuelle Publikationen zeigen, dass dies bisher nicht der Fall ist.

Im Folgenden mdchte ich anhand eines Transkriptausschnittes konkret zeigen,
welche Gesprichsstrategien eine Schreibberaterin im Gesprich mit einer DaF-
Schreiberin anwendet. Die Analyse sprachlicher Muster und ihrer Funktion erfolgt
angelehnt an die funktional-pragmatische Untersuchung von Unterrichtskommuni-
kation (Becker-Mrotzek 2002).

3 Exemplarische Analyse einer Beratungssequenz

Im Folgenden untersuche ich exemplarisch einen Ausschnitt aus einem Beratungs-
gesprich zwischen Lucie, einer Schreiberin mit der Erstsprache Franzésisch, und
Karin, einer Schreibberaterin mit der Erstsprache Deutsch. Lucie befindet sich in
einem DSH-Vorbereitungskurs auf Sprachniveau B2 (Gemeinsamer Europdischer
Referenzrahmen) des Lehrgebiets Deutsch als Fremdsprache der WWU Miinster.
Karin studiert Deutsch als Didaktisches Grundlagenfach an der WWU Miinster
und hat innerhalb eines Seminars eine Kurzausbildung zur Schreibberaterin absol-
viert. Grundlage des Gesprichs ist ein deskriptiver und argumentativer Text, den
Lucie zur Vorbereitung auf die DSH verfasst hat. Der Transkriptauszug gibt eine
spite Phase des Beratungsgesprichs wieder, in der Karin und Lucie Gber den
letzten Teil des Textes sprechen, in dem Lucie mégliche Grinde fir das steigende
Ubergewicht deutscher Kinder nennen und erkliren mochte. Es wird folgender
Textausschnitt besprochen:

Es konnte daran liegen, dass Madchen im 10 bis 13 Jahren sehr emanzipiert
sind. Das heifit, sie lieben gern rausgehen, fastfood essen (im Mac Donald).
Ein Grund dafir ist auch, dal mit der Modernisation Eltern immer faul wer-
den. Zum Beispiel: Sie haben nicht genug Zeit ein richtiges Essen Zu Kochen.
Auflerdem gibt es auch diese Mangel an Zeit. Die Beide Eltern arbeiten. Aber
friher vor 1985 war es ganz anders. Deswegen essen die Kinder nur fertiges
und Ungesundes Essen. Wir sollen Losungen dafiir finden.

Lucie hat in einem C-Test am Tag der Textproduktion 56 von 100 Punkten er-
reicht. Eine die syntaktischen Wortstellungsmuster fokussierende Profilanalyse
(GrieBhaber 2010) des Ausschnittes ergibt, dass sie sich auf Stufe 3 von 6 befindet.
Sie separiert finite und infinite Verbteile (Satzklammer, 3 AuBerungen) und be-
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herrscht die Inversion von finitem Verb und Subjekt (Adverbvoranstellung, 4
AuBerungen). Die 4. Profilstufe wird gerade erworben: Es liegen zwei Nebensitze
mit der Konjunktion dass und Verbendstellung vor. Lucie verkntpft ihre Sitze also
vornehmlich parataktisch mit Adverbien wie auferdem, frither und deswegen. Hypo-
taktische Verkniipfungen mit Konjunktionen wie wei/ oder als werden nicht gebil-
det. Es liegen keine Insertionen der Nebensitze in Satzgefiige oder erweiterte Par-
tizipialattribute links von Substantiven vor — Strukturen, die typisch fiir das wissen-
schaftliche Schreiben sind und somit auch in der DSH verlangt werden. Eine erste
Einschitzung des Sprachprofils legt eine Finstufung auf dem B-Niveau des ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmens nahe, was der Kurseinordnung der
Studentin entspricht.

Im bisherigen Gesprich hat Karin gemeinsam mit Lucie den Text Satz fiir Satz
gelesen, auf Problemstellen aufmerksam macht und sich bemiiht, Lucie zur selbst-
stindigen Losungsfindung anzuregen. Dies widerspricht einer Empfehlung Gries-
hammers et al. (2012: 1006): Sie legen den Schreibberatern nahe, nicht den gesamten
Text, sondern einen exemplarischen Ausschnitt gemeinsam mit den Schreibern zu
bearbeiten und dabei Strategien zu entwickeln, die die Schreiber im Anschluss
selbststindig anwenden kénnen. So , leisten [sie] selbst den Transfer des Erarbei-
teten auf den restlichen Text sowie auf folgende Texte und Schreibaufgaben®
(ebd.). Zwar rdumen sie ein, dass insbesondere DaF-Schreiber hiufig Korrektur
cinfordern und jeden Fehler gemeinsam mit den Schreibberatern besprechen wol-
len, raten Schreibberatern aber dennoch davon ab, auf diesen Wunsch einzugehen.
Blau; Hall (2002: 35) hingegen empfehlen, wie bereits erwihnt, fiir Gespriche mit
fremdsprachigen Schreibern, Texte Zeile fir Zeile zu bearbeiten, um die Kom-
plexitit des Uberarbeitungsprozesses sowohl fiir die Schreiber als auch fiir die
Schreibberater zu entlasten.

Zu Beginn des Transkriptauszugs weist Karin Lucie das Rederecht unter Ver-
wendung einer Imperativform zu (s320). Karins Ubernahme der Gesprichsfith-
rung, die Verteilung des Rederechts und die Entscheidung, wann die Besprechung
eines Aspekts beendet und in die nichste Phase iibergegangen wird, entspricht
nach Becker-Mrotzek (2009: 741.) der Teilkompetenz der Musterrealisierung.

Sprecher-Siglen: B103: Karin, Schreibberaterin; Bachelor-Studentin, Didaktisches
Grundlagenfach Deutsch, L1 Deutsch; S103: Lucie, Schreiberin; DaF-Kursteil-
nehmerin, Kurseinstufung B2, C-Test 56%, L1 Franzésisch

Aufnahme: 6/2011; Transkription: I. Lammers
Verfahren: HIAT (Rehbein et al. 2004)
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(320) B103 Ja, lies mal weiter.

(321) S103 ,,Es konnte daran liegen, dass * Midchen im * zehn bis dreizehn
Jahren sehr emanzipiert sind.*

(322) B103 ¢ Ja. Was verstehst du unter ,,emanzipiert™?

(323) S103 Ehm * sie lieben gern rausgehen und mit Freunden Party * mit...

(324) B103 ((lacht, 1s)) Ja.

(325) S103 Ja.

Karin lenkt Lucies Aufmerksamkeit auf das Adjektiv emanzipiert (s322). Die
Thematisierung und somit das Auffinden des Textdesiderats gehen also von der
Schreibberaterin aus. Sie antizipiert, dass Lucie die konkrete Bedeutung bzw. der
Verwendungskontext nicht bekannt ist. Dies unterstellt Karin jedoch nicht, viel-
mehr fragt sie nach, um dem Prinzip der Nicht-Direktivitit zu entsprechen. Lucies
Erklirung (s323) wird durch ein Lachen von Karin unterbrochen, was verun-
sichernd zu wirken scheint (s324). Lucie bricht ihre Ausfithrungen ab (s325).

(326) B103 Und jetzt iiberleg mal, zehn bis dreizehn Jahre alte Middchen ehm © in
welcher Klasse sind die denn ungefihr, weit du das? Nee, ne?

(327) S103 < Nee. Hier in Deutschland/ also bei uns zehn eh ist schon eh im
Gymnasium.

(328) B103 Jar Mit zehn Jahren?

(329) S103 Ja, zehn Jahre sch...

(330) B103 Boah, also mit zehn Jahren sind hier die Midchen erst aus der
Grundschule raus.

(331) S103 ((atmet horbar aus, 0,5s))

(332) B103 ((lacht, 1,5s)) Dann « ist halt die Frage, ob das tiberhaupt passt, wenn
du sagst: ,,sind zehn bis dreizehn Jahre Madchen emanzipiert®.

Karin stellt Lucie eine Frage (s320), mit der sie ihr zugleich eine Wissenslicke
unterstellt (weifit du das? Nee, ne?). Als Lucie antwortet, 10- bis 13jdhrige Middchen
seien bereits wm Gymmasium (s327), setzt Karin dem entgegen, Midchen diesen
Alters seien in Deutschland erst ans der Grundschule rans (s330). Die Interjektion boah
bekriftigt zudem, dass es sich um einen entscheidenden Unterschied handeln
muss, der die nicht schlissige Argumentation verschuldet und den Karin Lucie
nun in der Funktion eines ,,Cultural Informant™ (Powers 1993: 41) erklirt. Das
Gesprich gerit ins Stocken, worauthin Karin die Gesprichsfithrung an sich nimmt
und die Schliissigkeit der Argumentation explizit in Frage stellt (s332). Lucie ist der
scheinbare Unterschied aber nicht ersichtlich, sie fragt nach:

(333) S103 Ehm also du hast es ehm... ® Darf ich duzen?

(334) B103 Ja, na klar.

(335) S103 Eh, du hast gesagt, zehn ist/ * ist normalerweise ein Kind im ¢ im
Grundschule.

(336) B103 Genau, gerade raus aus der Grundschule, es geht in die * nidchste ©
Schule. So funfte, sechste Klasse.



264 Ina Lammers

(337) S103 ((atmet hérbau aus, 0,5s)) ((1s)) Ach so, c¢h ich habe das verwendet
mit ((1,5s)) (eine Mind Map.) ((Blittern 1,5s))

(338) B103 ((lacht, 1s))

(339) S103 ((Radiergerdusche, 1s))

(340) B103 So.

(341) S103 (Von zehn bis dreizehn...)

Auffillig ist, dass sich Lucie in s333 vergewissert, ob sie Karin duzen darf. Dies
zeigt, dass keineswegs ein hierarchiefreier Diskurs unter Peers stattfindet. Vielmehr
fithrt Karin das Gesprich, erteilt das Rederecht, stellt Fragen und Aufgaben, wes-
wegen Lucie unsicher ist, ob sie Karin wie eine Mitstudentin oder wie eine Lehre-
rin anreden muss. Lucie adressiert Karin aulerdem an dieser Stelle das erste Mal
direkt, was die hierarchische Gesprichsordnung unterstreicht. Sie vergewissert
sich, ob sie Karin richtig verstanden habe (s335). Karin bejaht dies zunichst, sagt
dann aber, die Kinder gehen bereits i die ndchste Schule (s3306). Sie verwendet keine
Ausdriicke wie weiterfiibrende Schule oder Gymmnasinm, die deutlich machen wiirden,
dass Lucies Vermutung in s327 korrekt und Karins Widerspruch in s330 unbe-
grindet war. Das Missverstindnis wird nicht aufgeklirt. Das Gesprich gerit ins
Stocken, Lucies unverstindliche Aussage in s337 bleibt unbearbeitet, Unsicherheit
wird durch lingere Pausen, Lachen, Blittern und Radieren deutlich. Ferner sei an-
gemerkt, dass ungeklirt bleibt, warum der Ausdruck emangipiert selbst dann nicht
passend wire, wenn es um Midchen ginge, die viel ausgehen. Karin nimmt die Ge-
sprachsfithrung wieder an sich und kommt darauf zuriick, dass Lucie in threm Text
das hiufige Ausgehen der Midchen als Grund fiir ihr Ubergewicht angibt. Die
Argumentation erscheint ihr nicht schlissig, sie fragt daher ein weiteres Mal nach:

(342) B103 Wirde denn dieses Argument passen? Wenn du jetzt Giber...
(343) S103 Nein.

(344) B103 Uber dicke Kinder redest? Nee, ne?

(345) S103 Nee.

Die von Karin gestellte geschlossene Frage (s342), verstirkt durch das suggestive
Nee, ne? (s344) legt die Antwort nahe, dass das Argument nicht passz. Die
(Suggestiv-) Frage ist ein Versuch, nicht zu direktiv in den Text einzugteifen. Lucy
stimmt wie zu erwarten zu (s343, s345), ohne dass abschlieBend geklirt wird,
warum das Argument nicht greift.

(346) B103 Okay. ((1s)) So. Das heilt, méchtest du das im Text drinbehalten?
Oder wiirdest dus rauslassen?

(347) S103 Rauslassen.

(348) B103 Okay.

(349) S103 (Eigentlich.)

(350) B103 Ja. Was ist dein Argument?

(351) S103 ((3s)) Das ist die Erklirung.

(352) B103 Nee, einfach was ist/ ehme du gehst jetzt weiter im Satze und nimmst
noch ein Argument * fiir Fettleibigkeit? Was wire das?
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(353) S103 Also... ((Blittern, 1s))
(354) B103 Du musst eigentlich einfach nur weiterlesen.

Die Entscheidung, ob Lucie das Argument letztlich beibehilt, tberldsst Karin ihr,
was dem Prinzip der ,,Ownership® (Gillespie; Lerner 2008: 45) entspricht. Als
Lucie ihre Entscheidung jedoch noch einmal tiberdenkt (s349) und tiberlegt, dass
sie damit die Erklarung (s351) ihres bisherigen Arguments 16scht, entscheidet
Karin, dass dieser Punkt abgearbeitet ist und im Text weitergegangen wird. Hier
kommt es zu einem Verstindnisproblem (s352), das durch Lucies Passivitit (s353)
auffillt und durch eine Reformulierung der Schreibberaterin in s354 geldst wird.
Lucie liest den folgenden Satz vor:

(355) S103 ,,Das heift, sie liegen/ sie lieben gern Rausgehen, Fast Food essen?*
(356) B103 Genau, Fast Food essen.

(357) S103 Oder das ach so.

(358) B103 Was ist denn Fast Food?

(359) S103 e Fettiges Essen.

(360) B103 Ja, also ungesundes Essen. Das wire dann ein Argument, was du jetzt

benutzen kénntest, ne? Fiir Gibergewichtige Kinder.
(361) S103 Ja.

Karin wiederholt und betont den Ausdruck Fast Food essen (s356), was nach
Grieshammer et al. (2012: 158) der Technik des Akzentuierens entspricht. Lucie
bemerkt, dass dies das entscheidende Argument zu sein scheint und die allgemeine
Formulierung, dass Midchen es lieben rauszugeben, allein nicht nachvollziehbar ist
(s357). Um die Argumentation auszufithren, die gefundene Leerstelle zu fillen,
fragt Karin nach, was genau unter Fast Food zu verstehen ist (s358). Das Muster
entspricht hier nicht dem sokratischen Fragen, da Karin die Antwort auf die Frage
bereits bekannt ist. Vielmehr handelt sie als Lehrerin, die einer Schiilerin eine Auf-
gabe stellt. Die Antwort Fettiges Essen (s359) wird zundchst mit einem Ja akzeptiert,
dann aber korrigiert in also ungesundes Essen (s360). Karin bemerkt, dass dies ein
passendes Argument sei. Dabei greift sie thre konvergente Gesprichsfithrung wie-
der auf, was durch die Konjunktivform wdire und die Interjektion #e? markiert wird.
Als Lucie zustimmt (s361), bittet Karin sie, einen entsprechenden Satz zu
formulieren (s362), was ihr nach einigen Versuchen auch gelingt:

(362) B103 ,,Ja. * Okay. Ehm * * wie kénnte man denn vielleicht diesen Satz dann
* anders formulierenr

(363) S103 ((Hintergrundgerdusche, 6s)) Also ich/ ,Es konnte daran liegen,
dass‘ behalten?

(364) B103 Méchtest du?

(365) S103 Ja.

(366) B103 Ja. * Gut.

(367) S103 Ich glaube, das ist...

(368) B103 ¢ Ja, ist okay.

(369) S103 ((lachen, 2s))
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(370) B103 Ja, ist es.
(371) S103 ((1,5s)) ,,Es konnte daran liegen, dass * Midchen © ¢ viel Fast Food
essen.

(372) B103 Hmhm".

Auffillig ist, dass Lucie sich vergewissert, ob ihre Formulierung angemessen ist
(s363), Karin ihr aber aufgrund ihrer nicht-direktiven Haltung diese Entscheidung
nicht abnehmen méchte und zurtickfragt (s364: Mdchtest du?). Diese Frage verun-
sichert Lucie, was an ihrem Lachen in s369 deutlich wird. Karin bestitigt darauf-
hin, dass die Formulierung okay sei (s368, s370). Vergleichen wir den von Lucie in
s371 konstruierten Satz mit der urspriinglichen Formulierung fillt auf, dass der
unspezifische Ausdruck emanzipiert mit der Erklarung sie lieben gern ransgehen wegge-
fallen ist. Fast Food wird als einziges Argument angefiihrt, wobei die mindlich
formulierten Erklirungen dafiir, warum Fast Food zu Ubergewicht fiihrt, nicht
verschriftlicht werden. Nach Becker-Mrotzek ist es ein typisches Phinomen von
Schreibkonferenzen, dass Schiiler zwar im Gesprich Argumente und Erginzungen
auBern, diese aber nicht in den Text iibernehmen: ,,Unter der Hand verliert so die
mindliche Kommunikation ihren instrumentellen Charakter fir die Schreib-
beratung, das heil3t ihre dienende Funktion fiir die Textbearbeitung. Sie fihrt nicht
mehr zu einer Revision des Textes, sondern zu einer unmittelbaren Verstindigung
tber den Text. Damit setzt sich der urspringliche Zweck von Diskursen, nimlich
das Herstellen von Verstindigung, gegen seinen spezifischen Zweck in Schreib-
konferenzen durch® (Becker-Mrotzek 2006: 111f). Genau das passiert auch an
dieser Stelle des Schreibberatungsgesprichs. Karin kann Lucie nicht dazu anleiten,
das konstruierte Wissen fur die Textproduktion zu nutzen.

Im Anschluss an die Reformulierung ibernimmt Lucie unaufgefordert das
Rederecht:

(373) S103 ((1s)) Dass/ eh nee, ach Gott. Dass eh Midchen eh viel Fast Food * *
essen aaals * Jungen? Nein.

(374) B103 ((lacht 0,5s)) * Was fehlt dir jetzt noch?

(375) S103 Ich woll/ ich wollte so etwas ehm Komparativ machen.

(376) B103 Hmhm". So gegeniiberstellen?

(377) S103 Ja.

(378) B103 Ja. * Das heiit ehm... ((2s)) (Tja, was wirde hier besser...)
((Hintergrundgerdusche, 1,5s)) Vielleicht kannst du ja da einfach auf deinen
nidchsten Satz den irgendwie eingreifen und miteinbeziehen? ((2s)) Kannst
du den eben lesen?

(379) S103 ((1,5s)) Ehm.

Lucie ist mit ihrer Formulierung noch nicht zufrieden. Sie méchte die Gruppe der
Midchen mit der Gruppe der Jungen vergleichen, um Unterschiede zu verdeutli-
chen. Hierzu mochte sie einen Komparativ (s375) verwenden. Der Fachterminus
verdeutlicht ihr explizites Sprachwissen. Es kommt zu einem Missverstindnis, das
unbearbeitet bleibt, da Karin zwar erkennt, dass Lucie etwas gegendiberstellen mochte
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(s376), ihr jedoch nicht klar wird, um welchen Vergleich es geht. Sie schldgt vor,
das Argument aus dem folgenden Satz miteingubeziehen (s376) und fordert Lucie auf,
vorzulesen. Als dies nicht passiert, woméglich, da Lucie den Ubergang in diese
nichste Phase nicht erkannt hat oder damit nicht einverstanden ist, ibernimmt
Karin selbst die Rolle der Lesenden, was ihre Lenkung des Gesprich unterstreicht:

(380) B103 Oder ich lese. Also: ,Ein Grund dafir ist auch, dass mit der
(Mordenida) ® Mo-*-der-*ni/

(381) S103 Modernisation.

(382) B103 Genau. ,Eltern immer faul werden.” * Ja, was mochtest du denn
damit sagen? Oder warum werden die wegen der Modernisa/
Modernisation ® faul?

Karin stolpert beim Vorlesen tiber den Ausdruck Modernisation, thematisiert aber
nicht, dass es dieses Wort im Deutschen nicht gibt. Stattdessen tibernimmt sie
Lucies Wortbildung, womit sie eine Fehlerkorrektur auf der Mikroebene vermeidet
und weiterhin die Makroebene fokussiert. Sie bittet Lucie wie schon zuvor, das
Argument zu erkliren.

(383) S103 Ehm * also die Eltern haben/ sie haben nicht mehr die Zeit, um auf
ihre Kinder aufzupassen?

(384) B103 Hmhm".

(385) S103 Und * sie haben so alles... * * Sie haben viele/ Beispiel die Mikro-
welle.

(386) B103 Hmhm".

(387) S103 Und * Backofen und eh ja... * Und wenn sie zur Arbeit kommen...

(388) B103 Hmhm".

(389) S103 Nee. Wenn sie * * von * die Arbeit kommen, dann eh ¢ * machen sie
so schnell also zum Beispiel ehm ¢ in die Mikrowelle oder im Backofen und
dann fertig.

(390) B103 Also Fertiggerichte.

(391) S103 Ja.

Wihrend Lucie ihre Argumentation ausfiihrt, wird sie von Karin durch konver-
gente Horersignale (Hmhm ') unterstiitzt. Dies entspricht der von Grieshammer et
al. (2012: 155) empfohlenen Technik des aktiven Zuhorens. Von Lucies Ausfiih-
rungen dbernimmt Karin wieder einen Ausdruck und akzentuiert diesen (s390:
Also Fertiggerichte), um Lucie auf den zentralen Punkt ihrer Argumentation hinzu-
weisen. Im nichsten Schritt fordert sie sie dazu auf, eine Verkntipfung zwischen
den beiden ausgefithrten Argumenten herzustellen, was Lucie daraufhin versucht:

(392) B103 ¢ Ehm * * ja. ((1s)) ((atmet horbar ein, 0,5s)) Kénnte man denn jetzt
vielleicht die beiden Sitze verkniipfen, dass die Kinder mehr Fast Food

essen * und die Eltern weniger Zeit haben zu kochen?
(393) S103 Ja. Ja das ist...
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(394) B103 (Ich finde schon, das) kénntest du so machen. * ¢ * Weil dann hittest
du ja deine Gegeniiberstellung. * Oder deinen Grund, warum die Kinder
mehr Fast Food essen.

(395) S103 Okay. ((Streicht etwas durch, 9s))

Hier wird das Missverstandnis aus s375/376 noch einmal deutlich. Karin halt die
Verkntpfung der Sitze fur sinnvoll, da Lucie somit zhre Gegendiberstellung (s394) et-
reiche. Lucie scheint die gestellte Aufgabe nicht zu verstehen, was an der neun Se-
kunden langen Pause, in der sie womdglich als Ausweichtaktik in threm Text Sitze
streicht, erkennbar ist. Karin wartet zunichst auf einen Formulierungsvorschlag,
merkt dann, dass der Diskurs gestort ist und fragt nach:

(396) B103 Ach so, okay, ich dachte/ mochtest du das noch formulieren oder
machst du das dann spiter?

Getreu dem Prinzip der ,,Ownership® (Gillespie; Lerner 2008: 45) wird es wieder
Lucie ubetlassen, ob sie an dieser Stelle etwas dndern und reformulieren mochte,
wie die Repatatur #ch dachte/ maichtest du (s396) zeigt. Sie entscheidet sich, den Satz
umzuformulieren:

(397) S103 Ja, mach mal. Es kdénnte daran liegen, dass ® Midchen mehr Fast
Food essen und Eltern werden immer (faul).

(398) B103 Immer was?

(399) S103 Faul

(400) B103 ((lacht leiste, 1s)).

Durch Karins Nachfragen wird Lucie wie in s324 verunsichert. Sie merkt, dass das
Adjektiv fau/ nicht zu passen scheint und fragt nach:

(401) S103 Oder soll ich hier so ein Synonym flr ,,faul*?

(402) B103 Fiir ,,faul*? Ja wenn...

(403) S103 Nee.

(404) B103 Je nach dem, findest du denn, ,,faul” passt als Wort? Oder ist das

angemessen, * * das so zu nennen?

Karin wendet hier wie in s364 eine nicht-direktive Beratungsstrategie an. Sie gibt
Lucie keine Lésung vor, sondern stellt eine sokratische Frage (s404), damit sie den
gewihlten Ausdruck selbst tiberdenkt und entscheidet, ob er angemessen ist.

(405) S103  Ehm ,werden immer® * ehm (Moment mal) * ,Midchen immer
mehr Fast Food essen” und ¢ Eltern * verfiigen nicht eh genug Zeit um
das/ um etwas zu kochen?

(406) B103 Hmhm". * Ja. * ,,Verfligen nicht * tiber genug Zeit™ ist es dann.

(407) S103  Okay.

(408) B103  Aber sonst * gut.

(409) S103  Ja.

Lucie kann nicht beurteilen, ob der Ausdruck fau/ passend gewihlt ist, da ihr das
nétige Sprachwissen fehlt. Thre Ausweichstrategie ist, die Argumentation zu dndern
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und den Zeitmangel der Eltern in den Vordergrund zu riicken (s405). Zuletzt
nimmt Karin eine formale Korrektur vor und erginzt die Praposition zber (s4006).
Dies entspricht der Empfehlung von Blau; Hall, grammatische Aspekte nicht so-
kratisch zu hinterfragen (2002: 42). Zuletzt bewertet Karin die Uberarbeitung als
gut (s408).

Die neue Formulierung lautet: Es &dnnte daran liegen, dass Mddchen viel Fast Food
essen und Eltern verfiigen nicht iiber genug Zeit, um etwas zu kochen. Die von Karin
fokussierte Idee, die beiden Argumente in einen kausalen Zusammenhang zu
stellen (etwa: Madchen essen viel Fast Food, wei/ ihre Eltern nicht tiber genug Zeit
verfigen, um etwas zu kochen.), wird nicht realisiert. Die Konjunktion wnd ist
lediglich beiordnend und kann diesen Zusammenhang nicht ausdriicken. Im
Vergleich zur urspriinglichen Formulierung fehlen zwei Aspekte, zum Einen wie
bereits erwihnt das Argument, dass Fast Food fertiges, fettiges und ungesundes
Essen ist, zum Anderen die Begrindung fir den Zeitmangel der Eltern, die
doppelte Berufstitigkeit. Im Gesprich fithrt Lucie aullerdem aus, dass technische
Gerite wie die Mikrowelle das Zubereiten von Fertiggerichten etleichtern. Dieses
Potential wird erneut nicht fiir die schriftliche Argumentation genutzt. Die
Leerstellen werden im Gesprich bearbeitet, im Text bleiben sie aber bestehen.

Betrachten wir noch einmal s389 hinsichtlich der syntaktischen Struktur:

(389) S103 Nee. Wenn sie * » von * die Arbeit kommen, dann eh ¢ * machen sie
so schnell also zum Beispiel ehm ¢ in die Mikrowelle oder im Backofen und
dann fertig.

Lucies AuBerung weist auf ihren derzeitigen Erwerb der Hypotaxe hin. Sie formu-
liert einen Nebensatz, eingeleitet durch die Konjunktion wenn, und stellt das Verb
entsprechend ans Nebensatzende. Karin gelingt es nicht, diese Formulierung auf-
zugreifen und Lucie dazu anzuleiten, die Struktur zu verschriftlichen.

4 Fazit

Das vorgestellte Beispiel zeigt eine Schreibberaterin, die sehr darum bemtiht ist, in
der Ausbildung gelernte Prinzipien wie Ownership, Nicht-Direktivitat und Higher- vor
Lower Order Concerns sowie sokratische Gespriachstechniken wie Fragen, aktives
Zuhéren und Akzentuieren anzuwenden, was allerdings zu einer ausgeprigten
Steuerung des Gesprichs fiithrt. Sie weist der Schreiberin das Rederecht (oder
besser: die Redepflich?) zu und entscheidet, welcher Aspekt bearbeitet wird und
wann die Bearbeitung abgeschlossen ist. Das Erkennen und Thematisieren von
Textdesideraten geht immer von der Schreibberaterin aus, die somit die fiir die
DaF-Schreiber fremde Leserperspektive spiegelt. Von der Schreiberin wird die
Schreibberaterin daher an einigen Stellen als Autoritit wahrgenommen, die die
richtige Antwort zu kennen scheint. Dies entspricht dem Aufgabe-Stellen-und-Lése-
Muster, das nach Ehlich; Rehbein (1986: 9f)) typisch fiir eine Lehrer-Schiiler-
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Interaktion ist. Die von der Schreibberaterin gestellten Fragen, die ein Bemithen
um eine konvergente Gesprichsfithrung deutlich machen, sind keine sokratischen,
nicht-direktiven Fragen, sondern Lebrerfragen, da sie die Schreiberin in eine be-
stimmte Richtung, z.T. auf eine bestimmte Antwort hin lenken. Es gelingt ihr so
zwar, die Schreiberin dazu anzuregen, argumentative Leerstellen, also Textstellen,
»die beim Leser noch Fragen offen lassen und entsprechend erginzt werden
miissen® (Becker-Mrotzek; Béttcher 2006: 47) durch Erklirungen zu fillen. Diese
werden jedoch lediglich miindlich vorgenommen und nicht schriftlich ausformu-
liert. Die Schreibberaterin greift mehrmals inhaltlich in den Text ein und nimmt
Bewertungen vor, was den Prinzipien der tutoriellen Schreibberatung widerspricht.
Einer ersten Analyse nach handelt es sich also nicht um den angestrebten sokra-
tischen, sondern einen didaktischen Kontext.
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Der vorliegende Band sammelt die Beitrdge der 40. Jahrestagung, die im Marz 2013 an der Otto-Friedrich-Uni-
versitdt Bamberg stattfand. Warum SprachBriickenBauen? Das Motto der Tagung versinnbildlicht nicht nur die
Rolle von Sprachen als Mittel der Verstandigung, sondern nimmt auch Bezug auf die vielen historischen Briicken
der Stadt Bamberg. Thematisch zieht sich das Motto wie ein roter Faden durch die Beitrdge der Jubilaumsver-
anstaltung. Themenschwerpunkt 1 Language Awareness widmet sich der Entwicklung von Sprachbewusstsein
als Briicke zur eigenen Sprache bzw. zu einer Zweit- oder Fremdsprache. Im Themenschwerpunkt 2 Offenheit
und Steuerung im DaF-/DaZ-Unterricht werden zwei wichtige Pfeiler des Sprachunterrichts, die im Laufe der
Didaktik-Geschichte immer wieder unterschiedlich stark akzentuiert wurden, ausfihrlich diskutiert. Im mo-
dernen Zweit- und Fremdsprachenunterricht werden beide Seiten miteinander verbunden, zum einen durch
die Forderung des selbstgesteuerten Lerners, zum anderen durch die starke Einbindung starrer Unterrichts—
konzepte mithilfe digitaler Medien. Themenschwerpunkt 3 Fach- und berufsbezogene Kommunikation widmet
sich verschiedenen Méglichkeiten, Sprachbarrieren in der fachlichen und beruflichen Handlungskompetenz zu
Uberwinden, der angesichts zunehmend komplexer Arbeitsablaufe und vielseitiger Formen der Zusammen-
arbeit eine immer gréRere Bedeutung zukommt. Ahnliche, auf den Wissenschaftsbereich bezogene Aspekte
werden im Themenschwerpunkt 4 Wissenschaftssprache und sprachliche Studierfahigkeit diskutiert. Hier wird
die Rolle der Sprache als Zugang - oder Briicke - zu einer fremden Wissenschaftskultur thematisiert.
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